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'One common but mostly unexamined way of talking about {Knowledge is a thing which we 
receive - an abstract kind of thing, certainly, but having none the less the thing-like property of 
being able to be handed over 
We often speak of getting a refrigerator or a new car • or perhaps of getting praise from 
someone. Only a matter of speaking? So it is. 
But it carries the implication, no less powerful for going often unnoticed, that the knower is 
passive and that knowledge comes to us ready-made. It may also carry the further implication 
that the receipt of the knowledge leaves us essentially unchanged, we only 'have" a 
possession. The picture thus drawn does not correspond to the way we are. " 
Margaret Donaldson 
"If education is always to be conceived along the same antiquated fines of a mere 
transmission of knowledge, there is little to be hoped from it in the bettering of man's future. 
For what is the use of transmitting knowledge if the individual's total development lags 
behind?" 
Maria Montessori 
"Penso que só há um caminho para a ciência ou para a filosofia, 
encontrar um problema, ver a sua beleza e apaixonar-se por ele; casar e viver feliz com ele até 
que a morte nos separe - a não ser que encontre um outro problema ainda mais fascinante, 
ou, evidentemente, a não ser que obtenhamos uma solução. 
Mas , mesmo que obtenhamos uma solução, poderemos então descobrir, para nosso deleite, a 
existência de toda uma família de problemas-filhos, encantadores ainda que talvez difíceis, 
para cujo bem-estar poderemos trabalhar, com um sentido até ao fim dos vossos dias." 
Karl Popper 
Ao Francisco, ao Rodrigo e ao Aforiso, 
para cujo desenvolvimento eu contribuí 
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APRESENTAÇÃO 
o que se desenvolve? Há quem reflicta sobre o assunto e diga que é o 
tamanho. Outros, com muita segurança, dizem que é a capacidade para 
trabalharmos a informação ao nosso dispor. Outros, mais sábios, explicam em 
livros especializados que são estruturas de pensamento, ou algo equivalente a 
"qualidades" de raciocínio. Há também quem afirme que o que se desenvolve 
são modos de representar o mundo à nossa volta. Pela parte que me toca. 
depois de ter lido muitos livros sobre o tema. de ter realizado pelo menos três 
investigações sobre aspectos específicos desse processo. de ter 
acompanhado o desenvolvimento dos meus três filhos bem de perto e. de ter 
escrito mais de quinhentas páginas acerca do assunto, não tenho certezas 
sobre o que se desenvolve. Prezo a.sabedoria de Karl Popper quando num dos 
seus escritos afirma: 
Na verdade, não sabemos nada. e mesmo aquilo que acabei de dizer é uma mera 
conjectura, mas diria que o papei do ser vivo. que procura um mundo mellior não 
pode ser subestimado. Somos pesquisadores, a vida é. desde o inicio, céptica -
em grego, pesquisante. Nunca está inteiramente satisfeita com as condições de 
que dispõe. E é temerária nas suas aventuras. 
popper & Lorenz, 1983/90. pp. 23 
Será que o que se desenvolve é a capacidade de "pesquisar", no 
sentido de descobrir o que nos rodeia? 
Afinal de contas, o que se desenvolve? Fiquei reconfortada por saber 
que muitas pessoas a quem fiz a pergunta não fazem ideia da resposta. As 
atitudes dos meus intedocutores foram variadas: uns julgavam estar bem 
próximos da "verdade; outros assumiam uma posição "verdadeiramente" 
humilde, onde a dúvida e a incerteza levavam ao impasse ou á descoberta. 
Alguns deles eram colegas meus. do mesmo oficio. O seu primeiro comentário 
era de estranheza: "Não sabes o que se desenvolve?" Quando lhes respondia, 
com cepticismo, que não, diziam. "É fácil ... o que se desenvolve são ... 
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estruturas de ... (e começavam a surgir as dúvidas) ... a inteligência? Afinal 
não é assim tão evidente ..." Outras, "leigas" neste domínio do conhecimento, 
confessavam: "Também vocês (os psicólogos) não sabem. Várias vezes tenho 
pensado nisso, mas é uma questão que me escapa completamente". Embora 
tenha continuado ignorante, com estas conversas fiquei a saber um pouco 
mais sobre este tão complexo processo. 
O desenvolvimento, tal como o concebemos, parece ser uma noção 
cultural. Nem todas as culturas o perspectivam da mesma forma. Há mais de 
dois mil anos que os chineses concebem o desenvolvimento de acordo com 
"ciclos". Antes do nascimento, o embrião desenvolve-se segundo três eixos: de 
cima para baixo, da frente para trás e da esquerda para a direita. Depois do 
nascimento, inicia-se a sua relação com o mundo através de cinco ciclos: 
quatro que se referem a cada uma das estações do ano e o quinto que é a 
integração de tudo. E é essa integração que se desenvolve. 
Este exemplo suscita, de imediato, uma questão interessante: o que 
levará os chineses a deterem esta "verdade" e nós. os ocidentais, a 
acreditarmos noutra radicalmente diversa? 
A ideia de que o que se desenvolve são capacidades, competências ou 
estruturas (ou outra coisa que lhe queiramos chamar) está enraizada na nossa 
cultura e, consequentemente, na nossa prática educativa. Por isso. é 
necessário frequentarmos a escola, sermos competentes naquilo que fazemos, 
procurarmos ^construir um mundo melhor e. por vezes, mesmo, sermos 
"melhores" do que os outros, darmos o nosso melhor, aprendermos cada vez 
mais, gostarmos de aprender. 
Na realidade, muita da nossa vida gira em torno de uma questão que o 
ser humano ainda não conseguiu explicar, e que é: o que se desenvolve? Por 
isso, desde que nascemos somos "criados" de forma a sermos pessoas felizes, 
responsáveis, competentes, bondosas, honradas, respeitáveis, amigas, 
altruístas, ricas (em espírito e ... já agora em dinheiro) e de possuirmos um 
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sem número de outros atributos que são reflexo dos valores da cultura 
ocidental. Isto porque não sabemos o que se desenvolve. Há que dar uma 
"mãozinha" nesse desenvolvimento, porque, se assim não for, podemos 
crescer selvagens; ou ficar pouco • "inteligentes"; ou não sabermos 
"desenvencilhar-nos" das situações perigosas. Ou ser uns inadaptados. 
Poderíamos mesmo ficar como os animais! Sim, porque esses não sabem, 
viver, pensam alguns. Nós, os humanos, é que somos inteligentes. Somos os 
melhores de entre as espécies animais, e quanto melhores formos dentro da 
nossa própria espécie, mais felizes seremos. Por isso é que nós, os ocidentais 
( e os melhores! Utilizando a ironia para expressar o que alguns pensam ...) 
somos devidamente educados e temos o "dever" e a , "obrigação" de 
"educarmos" da mesma forma aqueles que, embora vivam connosco por 
razões várias, pertencem a outra cultura, gerando, desse modo, graveŝ ^ 
problemas sociais.. Ensinam-nos a ler, a escrever, a contar, a conviver, a , 
pensar, a conhecer muitos factos sobre o mundo de hoje. e o de ontem, a 
apreciar as artes, a compreender a linguagem da imagem, e outras coisas 
mais. em nome da inteligência ou do conhecimento. Muitas vezes vemo-nos 
obrigados a saber mais do que os outros porque se não formos "estrelas" não 
seremos nada na vida! 
Desde cedo aprendemos que devemos possuir informação. Recolhemos 
informação, guardamo-la, na estante, no arquivo das fotocópias, em disquetes, 
em CD-Roms. Informação verbal, oral e icónica. embora no Século da Imagem 
ainda não tenhamos essa linguagem suficientemente desenvolvida, até porque 
comunicar pela imagem não é tão-"infantil" quanto poderá parecer aos mais 
incrédulos. A linguagem' da imagem. constitui mesmo um dos desafios da 
nossa era. Ficamos felizes por termos guardado tudo quanto um dia poderá vir 
a ser útil. Escondemos dos outros esses tesouros, como se alguma vez 
tivéssemos tempo para pensar sobre essa informação e, muitas vezes, 
sabendo que nunca a havemos de compreender! Embora cada vez mais 
acessível, a informação torna-se paradoxalmente um bem cada vez mais 
precioso numa sociedade onde a competição é crescente. Como 
consequência, gostaríamos de ter um conhecimento mais "aprofundado" sobre 
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determinado assunto; invejamos os sábios, desdenhamos os ignorantes, 
irritamo-nos com quem tem a mania que sabe. Tudo em nome do 
conhecimento, da crença de que podemos "transformar" o mundo. Mas. como 
diz Wystan Auden (1962) nem todos o transformam: "The true men of action in 
our time, those who transform the world, are not politicians and statesmen, but 
the scientists. 
SÓ que muitas vezes ficamos tão ofuscados por toda essa cultura que 
acabamos por esquecer as coisas simples, sendo difícil reconhecer a 
importância daquilo que Oscar Wilde pretendia expressar quando escreveu em 
1893, A woman of no importance: "I adore simple pleasures. They are the last 
refuge of the complex." E bom seria que procurássemos construir o 
conhecimento de forma a podermos compreender mais e apreciar melhor a 
natureza e a própria vida. Talvez quanto mais se sabe, mais se aprecie a 
natureza e a vida. 
Partindo "destas considerações, uma investigação no âmbito da 
Psicologia Educacional procura essencialmente pôr a teoria em prática. Se a 
teoria se enraíza na tradição intelectual e em última análise nas crenças que 
possuímos sobre aquilo que concebemos como a "realidade", a prática 
depende quase exclusivamente daquilo em que acreditamos. Como Chesterton 
uma vez disse: "Reason is itself a matter of faith. It is an act of faith to assert 
that our thoughts have any relation to reality at all.". Com base nesta crença, é 
de todo o interesse que a apresentação de uma investigação se inicie com a 
exposição das crenças do investigador que a conduziu e do modo como foram 
sendo construídas. As narrativas pessoais, que em seguida se apresentam, 
espelham essa construção do saber, pretendem justificar as opções teóricas 
feitas. 
Todos construímos o nosso saber, quer seja o "saber" erudito, quer seja 
a sabedoria comum com base numa série de experiências de vida de uma 
forma mais ou menos consciente. Algumas destas experiências são partilhadas 
peia maioria dos membros de uma cultura ou mesmo por toda a Humanidade; 
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outras, porém, são fruto da vivência Individual e única. Traçar uma linha que 
separe ambas estas experiências e. a partir daí. retirar características que 
permitam definir o desenvolvimento exige um exercício de descentração de 
uma dificuldade ímpar, bem como um conhecimento aprofundado do que 
significa "ser-se humano". "cultura". "civilização". "sociedade", 
"desenvolvimento" "crescimento", "adaptação", e outras designações que 
possam enriquecer esse conhecimento e auxiliar esse processo de 
descentração. 
A primeira crença sobre a qual a presente investigação assenta é 
expressa por um provérbio ocidental que nos esclarece que "de pequenino se 
torce o pepino". Esta metáfora veicula a finalidade da nossa educação 
contemporânea: é necessário começar a "moldar" a criança desde o início, 
para que seja "bem" educada. Por outras palavras, quanto , mais cedo se 
intervém, melhor. No entanto, expressar conceitos de "bom", "melhor", "eficaz", 
quando se fala em educação, para além de exigir uma operacionalização 
rigorosa, acaba sempre por ser uma questão de crenças pessoais, ou seja. 
reflecte sempre a forma como cada qual interpreta o termo "educar". A 
intervenção deverá ter como meta última o "mundo melhor" de Popper - o 
mundo 3. como ambicionam muitos dos que educam. 
A minha passagem pelos "mundos" de Popper foi-me oferecendo uma 
série de contributos para a minha perspectiva actual sobre a educação e o 
desenvolvimento. Embora tenha dúvidas sobre o que se desenvolve, não 
posso negar que tenha algumas "certezas". A principal é a de que é possível 
intervir no desenvolvimento. Ao longo do meu desenvolvimento pessoal para o 
qual contribuiu em tudo a minha profissão aprendi a relativizar as perspectivas 
teóricas, a respeitar a diferença, a compreender as múltiplas variáveis que 
intervêm no processo de crescimento (ainda que muitas destas escapem ao 
observador mais atento) e, ainda, a saber esperar pelo "inesperado". 
Quando trabalhei como voluntária com "meninos das barracas" e com 
deficientes mentais e auditivos fui experimentando com eles uma forma de 
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estar na educação. Seria demagógico utilizar o "chavão" conhecido de que 
"eles me ensinaram muito". Contudo, aprendi com eles a aceitar e a respeitar a 
"diferença", a olhá-la sem superioridade, sem a certeza de que o "nosso saber" 
(assumindo que "nós" estamos de" um. lado e "eles" do outro) estava mais 
próximo da "felicidade". Aprendi, ainda, que não é simples lidar com "eles", 
ensinar-lhes coisas que para nós parecem mais que evidentes, ou seja. 
aprendi na "pele" a "descentração intelectual" que Gage & Berliner (1984) 
apontam como uma implicação pedagógica decorrente das teorias de Piaget e 
de Bruner. A partir dai nunca deixei de me interessar pela chamada "educação 
especial" e -por tudo quanto, em psicologia e em educação, aborda a 
problemática da diferença, como seja. a "educação multicultural". 
Mas quem, de facto, constituiu o meu primeiro desafio "prático" e. que 
motivou uma atitude "pesquisante" face ao desenvolvimento, foi a Inês. 
Quando eú tinha vinte e um anos e ela cinco,, ajudei-a numa longa e difícil 
tarefa: a aprendizagem da linguagem. Quando com seis anos colocou, pela 
primeira vezv o aparelho auditivo e ouviu o chilrear dos pássaros, comunicou a 
sua-efusiva alegria: "É ... piu-piu ... não .,. a'li ... papé'apontando para uma 
de entre as centenas de figuras dos cartões através dos quais eu lhe tinha 
mostrado o mundo que a rodeava. A Inês tem agora vinte e um anos e acabou 
de iniciar o seu' primeiro emprego na área das artes. Deixei de a seguir 
regularmente quando ela tinha oito anos. A partir daí "desenvolveu-se" sem a 
minha intervenção directa, embora sempre sob o meu "olhar" atento. A Inês 
mostrou-me que mesmo quando só se começa a falar aos seis anos é possível 
não se ser "diferente". Com ela aprendi que "ensinar" é "mostrar" como dizem 
os teóricos da aprendizagem social.. Através delá, interessei-me pelas 
questões da-linguagem, da leitura, da metáfora e. acima de tudo. pelo 
processo de desenvolvimento.. 
Seguiram-se todos os "meninos" e adolescentes que "acompanhei" no 
consultório e numa escola onde trabalhei. Se com a Inês a minha "inocência" 
me tinha dado "certezas", com estas outras crianças experimentei a incerteza. 
Cada "menino" aparecia com a sua dificuldade: "não tem memória", "tem 
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dificuldades em compreender o que lhe é dito", "ainda não consegue ler", "nao 
compreende os problemas de matemática", "começou a falar muito tarde", iam 
contando as mães. Com cada um, eu ia experimentando algo novo. Mas antes 
de experimentar lia muito sobre o problema concreto, procurava "treinos ou 
outros programas de intervenção nesse domínio, passava horas a "inventar 
materiais, a "vasculhar" lojas de brinquedos e livrarias infantis, a planificar 
sessões e a esperar ansiosamente que o problema se resolvesse. 
Frequentemente a dificuldade era ultrapassada e, por vezes, as maes 
explicavam que os filhos tinham melhorado em todos os aspectos. A intuição 
que tinha não conseguia explicar essa melhoria geral. Foi assim que aprendi a 
"jogar jogos cognitivos" sem o saber, percebendo que resultam. E dizia para os 
meus "botões": "Um dia talvez venha a perceber por que funcionam!". Tenho a 
sensação que já estive mais longe dessa meta. 
A carreira académica proporcionou-me dois importantes contributos. O 
primeiro, a interpretação daquilo que intuitivamente já tinha conseguido fazer 
em termos de intervenção, bem como o aprofundamento de diversas 
perspectivas teóricas sobre o desenvolvimento. O segundo, a descoberta da 
importância que a Psicologia tem no ensino. Quando se mostra a futuros 
professores o que é a Psicologia Educacional, consegue-se "moldá-los" e 
proporcionar-lhes uma visão muito mais alargada das possibilidades de 
aplicação de muitos dos seus conceitos. As centenas de alunos a quem )a 
ensinei uma série de modelos teóricos da psicologia deram-me a oportunidade 
de acreditar inteiramente naquilo que lhes explico., E essa experiência é das 
mais enriquecedoras que podem existir. 
De há três anos para cá tenho aprendido quanto vale acreditarmos no 
futuro e na sua construção, através da Madalena que é uma menina de cinco 
anos igual a tantas outras. Mas nos primeiros anos de vida era um pouco 
especial: gostava tanto do seu mundo imaginário que pouco ligava ao mundo 
dos outros. Quase todos os que com ela conviviam acreditavam que era pouco 
provável viesse a ser como os outros meninos da sua idade. Mas a sua mãe, 
uma grande amiga minha, sempre acreditou nessa evolução. E em conjunto 
v i i 
Apresentação e agradecimentos 
com a filha foi. pacientemente, dia após dia. construindo o seu futuro, 
conseguindo fazer dela aquilo que hoje é. Com elas aprendi também que o 
desenvolvimento não é tão previsível quanto parece. Com elas passei a 
acreditar mais no "poder" da inten/enção, que é possível e que vale a pena 
investir na mudança. E é isso que este trabalho explora. 
Ser mãe deu-me a oportunidade de integrar o que aprendi sobre o 
desenvolvimento e sobre a educação. Se fosse só mãe do Francisco 
provavelmente acreditaria incondicionalmente na existência na generalidade de 
estruturas. Desde muito cedo as múltiplas facetas do seu desenvolvimento iam 
crescendo harmoniosamente. A motricidade, a linguagem oral. a escrita, as 
competências matemáticas e musicais, o desenho e as outras formas de 
expressão simbólica, a cooperação, a consciência do outro, a capacidade de 
descentração. a capacidade de estabelecer relações sociais ou de julgar 
situações morais, as operações concretas e. mesmo, algumas operações 
formais, desenvolveram-se quase simultaneamente num equilíbrio quase 
perfeito. Quem falar com este rapaz de 12 anos apercebe-se da sua vasta 
cultura geral, da convicção das suas opiniões e da sua capacidade de 
descobrir o mundo que o rodeia. 
Mas .também sou mãe do Rodrigo, o meu filho mais "misterioso". O 
menino que aos 18 meses falava como uma criança de 3 anos. descobriu com 
4 anos as letras nas matrículas dos automóveis. Três meses depois de 
perguntar insistentemente o nome das várias letras em tudo por quanto 
passava na rua. começou sem ninguém se aperceber a ler e a escrever tal 
como "pronunciava". O modo como iniciou o seu domínio do código escrito 
ilustra a forma "inesperada" como o Rodrigo adquire perícia nos domínios do 
conhecimento que lhe interessam. Embora só tenha 10 anos. nem todos os 
adultos percebem tanto de computadores e de cinema como ele. Passei, por 
.. isso. a respeitar , as investigações" sobre o desenvolvimento dos domínios 
específicos do conhecimento. 
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Ser mãe do Afonso deu-me uma outra perspectiva sobre o 
desenvolvimento. O meu "bebé" que começou a falar com 2 anos e meio, fala 
hoje, com 9 anos,, de uma forma surpreendentemente elaborada. Embora 
ainda não saiba de "cor" a tabuada, com 6 anos apenas, quando acreditava 
que era "banheiro", explicava-me que para montar cada barraca eram precisos 
três vezes quatro paus, e por isso, para montar dez barracas era preciso 
separar cento e vinte paus de barraca, e assim por diante. Passei a 
compreender melhor a importância'dos estudos sobre o "raciocínio do dia-a-
dia" quando percebi que a sua "inteligência prática" lhe permitia resolver 
problemas "quotidianos", seja em casa, seja no café para onde "foge" para 
ajudar a servir às mesas ou montar a esplanada, seja, ainda, na relação de 
amizade e de entreajuda que estabelece com os seus colegas invisuais, que 
segundo ele "conseguem ver mais do que muitas pessoas que têm olhos para 
ver". 
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Conheço o Doutor Rodrigo de Sá-Nogueira Saraiva há quase vinte anos. 
Sempre nos demos bem, embora os nossos interesses teóricos nos 
parecessem opostos; ele interessava-se por animais, eu por crianças. Ao longo 
dos anos fui conseguindo reconhecer muitos pontos entre o seu discurso e os 
meus pensamentos. Hoje em dia consigo perceber que falamos ambos do 
mesmo, quando conversamos sobre a psicologia, o desenvolvimento, a 
cognição e a educação ou quando contamos as nossas narrativas pessoais. 
Mas o que mais lhe agradeço foi explicar-me que é preciso confiarmos em nós 
próprios para acabar um doutoramento. 
O Paulo e Cristina Mota Marques são bons amigos e vizinhos. Embora o 
Paulo tenha uma formação diferente da minha, fui confrontando com ele uma 
série de perspectivas teóricas, defendendo os meus pontos de vista e 
clarificando algumas das posições que assumi no decurso da investigação. 
Também lhes devo um agradecimento. 
Dei-me muito com o José João Bianchi quando fizemos há oito anos o 
Mestrado. Reencontrei-o no princípio deste ano. Conversámos intensamente 
sobre "o que se desenvolve". Agradeço-lhe alguns dos "alicerces" do capítulo 
que construi. 
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Apresentação e agradecimentos 
O Inácio Fiadeiro é daquelas pessoas que se conhecem, que raramente 
se vêem. mas que nem por isso deixam de estar presentes em determinados 
momentos da vida. Por um acaso feliz tive oportunidade de discutir com ele o 
que se desenvolve. Dessa discussão passei a perceber com uma convicção 
maior que o desenvolvimento também é uma questão cultural. 
Desde os doze anos que a M̂  do Rosário Ferreira e eu nos 
conhecemos. Sempre me deu prazer conversar com ela e aprender uma forma 
diferente de colocar problemas. Para além disso, agradeço-lhe as várias vezes 
que fiquei em suaxasa no Porto. É sempre bom o reencontro! 
Nestes últimos anos os meus fins de semana e o tempo de férias dos 
meus filhos foram passados na Praia de Santa Cruz. Foi lá que escrevi cerca 
de um quarto deste trabalho. A sentir o sol e a ouvir o mar. por vezes 
turbulento, outras vezes muito calmo. Mas no mês de Agosto a praia de Santa 
Cruz tem muito mais para dar: Tem o meu "grupo" de praia. Os meus amigos 
dá Fila 1 dos "paus azuis" ajudaram-me a fazer a tese. Não no sentido literal, 
obviamente. As "conversas da areia" (ou "na areia"?, como várias vezes 
discutimos entre nós) proporcionaram-me uma visão do desenvolvimento 
humano que em muito contribuiu para o que escrevi. A todos peço desculpa 
pelo pouco tempo que tive para lhes demonstrar a minha amizade e a todos 
agradeço o apoio que deram. Se começasse a referir nomes nunca mais 
acabava. Por" isso é melhor não o fazer. Mas uma dessas pessoas merece 
uma referência • especial. Com o Chico Chichorro tive oportunidade de 
confrontar muitas ideias sobre a vida. sobre o desenvolvimento, sobre a 
educação e. acima de tudo. de passar a acreditar mais nelas. A todos o meu 
obrigado! 
Ainda no campo "pessoal" não posso deixar de agradecer a um outro 
"grupo" a que pertenço, este mais institucional: a Associação de Pais do Centro 
Helen Keller. Entre nós vamos mensalmente discutindo os problemas da 
educação e o conceito de integração. Ao longo deste ano e meio fui 
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aprendendo a pôr em prática o que os livros "dizem" sobre o assunto. Tarefa 
esta que no dia a dia, se revela extremamente dificil. Agradeço a todos os 
meus companheiros de Direcção, ém especial ao Marcelino Pena Costa, da 
Manpower, pela sua visão enriquecedora da educação. Agradeço-lhe ainda a 
disponibilização da CNP de 1994, que me possibilitou chegar a algumas-
conclusões sobre da tão discutivel influência do meio sócio-economico cultural 
no o desenvolvimento. 
-Não sei como hei-de agradecer ao meu marido (e colega), o. João 
Nogueira. Não lhe posso agradecer a sobrecarga na educação dos nossos 
filhos pois esta sempre ficou a meu' cargo, embora lhe reconheça o mento de 
ser um excelente pai, qualitativamente falando. Confesso também que me tem 
orientado implicitamente na minha tarefa de mãe. Posso pedir-lhe desculpa por 
não lhe ter dado a atenção que ele desejaria. Posso agradecer-lhe por ainda 
não se ter "saturado" de me "aturar". Mas, acima de tudo, foi preciosa a sua 
colaboração na discussão do tratamento estatístico. Reconheço que tirei 
muitas horas à sua prática do contrabaixo, à sua actividade profissional e que 
lhe roubei muita da sua infinita paciência nessas "discussões". Sei também, 
que embora ele vagueie por caminhos diferentes dos meus, tem muito mais 
para me dar do que aquilo que algum de nós possa pensar! . 
Como qualquer mãe, não concebo a vida sem os meus filhos. Mas 
também é verdade que não a concebo sem a minha mãe. Sem ela não teria 
sido possível chegar a este ponto, porque não teria oportunidade de exercer 
em exclusividade a profissão que escolhi. Primeiro tenho de lhe agradecer o 
auxílio económico que me permitiu proporcionar uma série de oportunidades 
educativas aos meus filhos, ter uma casa grande, adquirir um computador... 
Mas embora reconheça que tudo isso é importante, não é o que mais lhe 
agradeço. Mãe, muito obrigado pela forma como me educou, pela confiança 
que me deu, por ter estado sempre presente e por ser quem é. 
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E chegou o momento mais difícil, o de agradecer aos meus filhos, a 
quem dediquei estas, páginas. Vocês são. como o meu pai me dizia, a minha 
vida. Foi por vocês, pelos vossos amigos e pelas crianças e os adolescentes 
para quem "o futuro está aberto", que trabalhei, estudei, li e investiguei. Espero 
que um dia venham a compreender que também foi por vocês que eu não 
estive "lá" quando me chamaram, quando vos pedia para "irem dar uma volta", 
quando vos mandava cozinhar ou arrumar a casa. Só espero que a 
independência e a responsabilidade acrescida vos ajude a cumprir a 
dedicatória que o meu avô inglês me fez num livro que escreveu há vinte anos 
sobre agricultura: 
"Trusting you will plough a straight line through life. God speed the plough!" 




A FACILITAÇÃO DO DESENVOLVIMENTO COGNITIVO: 
POSSIBILIDADES DOS JOGOS LÓGICOS 
Construir, promover, optimizar... 
Ajudan desafiar, enriquecer, estimular, maximizar,, melhorar o 
desenvolvimento cognitivo...Tudo isto são termos que poderão ajudar a 
clarificar o conceito de facilitação do desenvolvimento cognitivo. Trata-se de 
conceitos que exprimem-uma necessidade real de superar algumas das 
dificuldades quotidianas de crianças e adolescentes. São também conceitos 
que exprimem uma perspectiva teórica que visa a superação de algumas das 
dificuldades com que se deparam as perspectivas mais tradicionais do conceito 
de inteligência ou de raciocínio. 
De facto, uma série de posições teóricas no domínio da Psicologia e da 
Educação confluem para a ideia de proporcionar às crianças e aos 
adolescentes uma maior eficácia em termos cognitivos de modo a poderem 
resolver com sucesso os problemas que caracterizam a vida académica e não 
académica. Não que subjacente a essas abordagens esteja o "mito" de que o 
dever do educador é o de proporcionar à criança de tenra idade o máximo de 
experiências que conduzam a um desenvolvimento precoce. Não se trata de 
acelerar o desenvolvimento cognitivo. Pelo contrário, trata-se de proporcionar 
ao ser em desenvolvimento as mais variadas experiências que conduzam a um 
crescimento pleno em muitas áreas, nomeadamente a cognitiva, a social e a 
moral. Estas experiências tão abrangentes de interacção com o meio têm 
como referência teórica muitas das abordagens cognitivas do desenvolvimento. 
A tentativa de optimização do desenvolvimento cognitivo é uma ideia 
que parece fazer sentido na nossa sociedade. Mais especificamente, a 
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comunicação social condena o estado do ensino em Portugal, chegando 
mesmo a avançar com algumas explicações e soluções utilizando conceitos 
que se entrelaçam com os que são propostos pela psicologia educacional, 
abordagens cognitivas e as desenvolvimentistas. 
Como refere Bereiter (1994) "o desenvolvimento do pensamento 
racional, em oposição às capacidades cognitivas limitadas, deve ser a meta 
dos nossos objectivos educacionais" (Bereiter. 1994. pp. 23). Neste contexto, o 
presente trabalho propõe-se encontrar uma fornia de enriquecer o raciocínio 
em determinada idade. 
A ESCOLHA DOS TERMOS 
• Após uma reflexão polémica, optou-se pela utilização de dois termos -
OPTIMIZAÇÃO e FACILITAÇÃO - para designar a ideia que domina a presente 
tese. Em ordem a compreendermos o que se pretende representar por estas 
expressões é necessário reflectir não apenas sobre o que se adopta como 
tema central de estudo, mas também as nossas opções teóricas. 
O pressuposto de que se parte é o de que é possível auxiliar-se o 
desenvolvimento cognitivo. Neste sentido o verbo ".auxiliar" significa ajudar a 
tomar "melhor"; "mais eficaz". É difícil fazer uma afirmação deste género sem 
entrar em especulações teóricas. O pressuposto subjacente a este conceito é 
que o desenvolvimento cognitivo consiste num processo lento (facto 
reconhecido por todos os teóricos que se debruçam sobre a temática), que é 
fruto de uma constante interacção da criança qom o meio (conclusão 
igualmente partilhada pela maioria dos autores, embora a importância dada a 
cada um dos factores dessa interacção varie de abordagem para abordagem) 
e que é possível proporcionar aos sujeitos em desenvolvirnento experiências 
que o tornem mais competente (principio este que parece ser aceite por muitos 
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dos investigadores e/ou teóricos do desenvolvimento, embora existam várias 
formas de perspectivar não só as possibilidades de "melhoria" do 
desenvolvimento, como o próprio tipo de "rrielhoria". Esta ideia é o ponto de 
partida da presente investigação. 
Mais concretamente, parte-se do pressuposto de que existem 
determinadas actividades que podem contribuir para um melhor 
desenvolvimento cognitivo da criança e do adolescente. No entanto, outra 
premissa subjacente a este quadro conceptual é a de que existem 
determinados limites às actividades que se podem desenvolver com o intuito 
de melhorar o desenvolvimento cognitivo. A descoberta a fazer é a de 
determinar até que ponto as crianças e os adolescentes em idade escolar 
podem beneficiar desse tipo de actividade facilitadoras do desenvolvimento 
cognitivo. 
Face a estas considerações o termo "melhoria" não será utilizado. Os 
termos mais utilizados ao longo da exploração serão, na realidade, facilitação e 
optimização. Contudo, utilizam-se outros alternativos. Um deles é a expressão 
utilizada por Jerome Bruner (1972): a "amplificação" relativa a processos de 
pensamento. Os termos promoção; estimulação e enriquecimento parecem 
não levantar problemas teóricos e serão utilizados em alternância com os 
anteriores. 
Todos estes termos constituem uma forma de metaforizar a referida 
ideia central: embora o conhecimento que possuímos sobre o processo de 
desenvolvimento não esclareça cabalmente o que, de facto, se desenvolve, a 
forma como esse processo ocorre e quais os factores mais influentes, é 
possível garantir com alguma segurança que se pode enriquecer o 
desenvolvimento dos processos cognitivos, dentro de certos limites. Mas 
chegar a esta conclusão implica a tomada de uma série de questões prévias 
sobre o que se entende por desenvolvimento, por cognição, que perspectiva 
teórica para explicar o desenvolvimento se assume como mais globalizante, 
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que tipo de estudos sobre a promoção do desenvolvimento cognitivo se 
revelam mais coerentes; 
APRESENTAÇÃO DA INVESTIGAÇÃO 
Em termos muito gerais, o presente trabalho consiste num estudo 
sobre a facilitação do desenvolvimento cognitivo. Uma das razões principais 
que motivou a escolha deste tema é a possibilidade de se poder 
simultáneamenté investigar e intervir em alguns dos processos envolvidos no 
desenvolvimento cognitivo. 
A natureza desta investigação parecia simples. Consistia em encontrar 
três tarefas que estimulassem facetas do desenvolvimento cognitivo, 
proporcionar a süa manipulação a crianças e adolescentes entre os 9 e os 13 
anòs e verificar os efeitos dessa manipulação. 
No entanto, as dificuldades começaram a surgir logo na concepção do 
que é o desenvolvimento cognitivo nestas idades. Há que seguir um modelo ou 
abordagem teórica ou não? Se sim, qual? Ou, então, porque não seguir vários 
modelos e abordagens? E quais os critérios para essas opções teóricas? E 
como reconhecer perspectivas teóricas significativas e coerentes na imensidão 
das publicações? Será que faz sentido colocar as questões nestes termos? 
O segundo grupo de dúvidas surgiu com a escolha das facetas do 
desenvolvimento que se pretendiam estimular. A contextualização do trabalho 
no âmbito da educação e o seu objectivo, o de intervir em termos cognitivos, 
parecia já limitar o desenvolvimento ao aspecto cognitivo (e não pessoal, 
social, moral, emocional). Mas, dentro do desenvolvimento cognitivo, que 
facetas existem? Não haverá só uma estrutura global e única a estimular? Ou, 
existirão vários domínios a estimular? 
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^^Uma vez resolvidas estas decisões teóricas, outra dúvida se instalou: o 
que se entende por estimular, facilitar, aumentar, enriquecer, promover o 
desenvolvimento cognitivo? O que se facilita e como se facilita? Pode-se 
estimular vários aspectos simultaneamente ou apenas um? Como categorizar 
os vários estudos sobre estimulações, facilitações e treinos? Que se pode 
retirar deles? Quais as "facetas" que serão sujeitas a estimulação? Como 
escolhê-las? Como é que os construtos teóricos escolhidos poderão contribuir 
para a construção das tarefas de facilitação? 
^ O quarto conjunto de questões revelou-se, inesperadamente, o mais 
moroso neste processo experimental. Como avaliar o grupo controle e o grupo 
experimental antes e depois da intervenção? Através de um instrumento já 
existente? Ou através de um instrumento construído para o efeito? Se se opta 
por esta alternativa, com base em que construtos teóricos? 
^ ^ A s últimas dúvidas surgiram relativamente á aplicação prática dos 
resultados. A partir daí, o que é possível fazer? Que implicações pedagógicas 
se vislumbram através dos resultados? Os dados recolhidos parecem mesmo 
indicar que se abrem novas possibilidades á facilitação do desenvolvimento 
cognitivo? E como é possível implementá-las? E quais os limites que se 
colocam? 
A ORGANIZAÇÃO DA INVESTIGAÇÃO 
Após a escolha do tema e a reflexão sobre as questões levantadas 
propostas, organizou-se a estrutura do trabalho em torno dos seguintes pontos; 
V PARTE: Fundamentação Teórica: o fio condutor da presente 
fundamentação teve origem na interpretação de um termo utilizado por Flavell 
(1985) para designar um conjunto de experiências estimulantes do 
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desenvolvimento: os "jogos cognitivos". O título desta primeira parte é "Jogos 
cognitivos: o que são e como se desenvolvem?" e decorre directamente desta 
forma de perspectivar o desenvolvimento. Contudo, esta é uma questão que só 
será respondida no capítulo final. Anterior à resposta final estão as tentativas 
de resposta a uma série de outras questões elucidativas. Deste modo, para a 
realização deste estudo foi • necessário proceder-se a uma análise teórica 
sobre: 
Capitulo 1: a problemática do desenvolvimento em termos gerais, a 
apresentação dos modelos teóricos mais importantes na concepção do 
desenvolvimento humano e as grandes questões que as teorias do 
desenvolvimento tentam explicar; 
Capítulo 2: a problèmática da cognição em termos da sua definição, dos 
aspectos implicados nesse conceito; dos outros conceitos que se sobrepõem e 
que estão intimamente relacionados, das perspectivas mais antigas e mais 
recentes dentro deste domínio; 
Capítulo 3: a perspectiva Piagetiana sobre desenvolvimento cognitivo, em 
particular e as apreciações críticas que gerou; 
Capítulo 4:̂  a discussão de quatro das perspectivas teóricas que 
complementam o modelo piagetiano de desenvolvimento cognitivo; 
Capítulo 5: a revisão de algumas investigações. sobre a eficácia de 
programas e treinos que visam, facilitar o desenvolvimento cognitivo. 
Capítulo 6: A revisão de literatura sugere inúmeras questões e problemas 
sobre esta temática. O problema básico proposto para estudo é saber se a 
manipulação de tarefas concebidas para desenvolver determinados processos 
de desenvolvimento cognitivo realmente os conseguem facilitar. 
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O objectivo geral da investigação é o de procurar facilitar alguns dos 
aspectos do desenvolvimento cognitivo. A escolha criteriosa desses aspectos 
advém da revisão bibliográfica realizada. 
As hipóteses foram colocadas após uma revisão das teorias de 
Piaget, de Vygostky, de Bruner e de outras abordagens teóricas mais recentes 
no domínio do processamento da informação e o desenvolvimento do 
raciocínio científico. Enunciam-se as hipóteses em função da expectativa de 
que a manipulação das tarefas interactivas é eficaz na promoção das noções 
que se pretendiam enriquecer. 
Toda a revisão é feita em função de uma decisão central: a descrição 
dos vários conceitos nos estudos revistos até à data, mais do que esgotar as 
investigações realizadas no âmbito do desenvolvimento cognitivo e da sua 
facilitação para a faixa etária em questão, tem como principal finalidade a 
explicitação dos critérios que presidiram à parte experimental do trabalho. 
PARTE: Método: Os dados foram recolhidos a partir de um 
instrumento de avaliação cognitiva construído para o efeito. A sua construção, 
decorrente da adaptação de várias provas Piagetianas para o pensamento 
operatório concreto e formal, tem como objectivo medir o desempenho inicial 
dos participantes e as possíveis diferenças entre o grupo controle e o grupo 
experimental após a intervenção. Esta consiste na manipulação de três tarefas 
promotoras do desenvolvimento, elaboradas para o efeito. As três tarefas 
interactivas, de inspiração piagetiana, visam promover conflitos cognitivos 
relativamente a várias noções importantes para a passagem do estádio das 
•operações concretas para o das operações formais: a conservação, a seriação, 
a classificação e ainda, a coordenação simultânea de variáveis e a 
combinatória. 
As crianças e os adolescentes que participaram na investigação tinham 
idades compreendidas entre os nove e os catorze anos, frequentavam os 4°, 
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5°, 6°, 7° e 8° anos de escolaridade, em duas escolas situadas na zona de 
Torres Vedras e eram provenientes de diferentes meios sócio-económico-
sociais. Os sujeitos que formaram o grupo experimental e o grupo controle 
foram escolhidos aleatoriamente. 
3® PARTE: Conclusões: Por último, procede-se à análise dos 




o que desenvolvem? 
Capítulo 1: o que é o desenvolvimento? 
CAPITULO 1 
O QUE E O DESENVOLVIMENTO? 
1. 1. CONSIDERAÇÕES INICIAIS 
A evolução dos conhecimentos num determinado domínio científico não 
se processa através da simples adição, de factos, mas, sim, através de 
verdadeiras revoluções (Kuhn, 1961). A presente reflexão inicia-se com uma 
interrogação sobre a altura em que verdadeiramente ocorreram revoluções em 
termos da perspectivação do desenvolvimento. Terá sido recentemente ou 
não? Houve, de facto, alguma revolução ao longo deste século em que o 
desenvolvimento tem sido. objecto de estudo? 
— As revoluções em termos do pensamento científico tomam expressão 
através de questões novas, de dúvidas e de inconsistências nunca 
VJmaginadas. Como Langer (1951) refere, não é a realidade que muda, mas sim 
os olhos que vêem a mesma, equacionando novos "porquês", "comos" e "para 
quês". É claro que no âmbito da ciência os novos porquês nâo surgem todos 
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os dias, nem mesmo todos os séculos. A consciência de uma nova questão só 
surge quando o conhecimento sobre a matéria em estudo .é sólido e vasto e 
quando as observações rigorosas foram exaustivamente conduzidas e quando 
as respostas a algumas das questões anteriormente suscitadas são claras. 
Rosser salienta que os contributos para a concepção do desenvolvimento 
foram (e são) fruto da inovação, da ingenuidade e do "insight. Estes três 
"is" reflectem as atitudes que os teóricos adoptaram face ao tema: inovação, 
enquanto sinónimo de originalidade, criatividade, imaginação, ao fim e ao cabo 
traduzida pela capacidade de contemplar novos olhos a mesma realiciãcle; 
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ingenuidade, no sentido de se partir do nada quando se tenta captar tudo 
(postura básica das ciências da educação), de não se acreditar em qualquer 
referência teórica quando se observa e investiga, e (ou) de se compreender a 
complexidade das situações, encarando-as com a humildade necessária; 
"insight", traduzível por discernimento, e que representa a capacidade de 
relacionar factos nunca antes relacionados, de colocar questões pela primeira 
vez e de ver para além das aparências. Como refere Albert Szent-Gyorgyi, 
Nobel da Medicina em 1937: "Discovery consists of seeing wtiat everybody has 
seen and thinking what nobody has thought. ' — 
Cabe à filosofia da ciência esclarecer se as novas questões só surgem 
quando uma mudança teórica radical ocorre ou, se, pelo contrário, podem ser 
motivadas por uma reestruturação teórica mais fraca. Trata-se de um problema 
que preocupa obrigatoriamente quem estuda o fenómeno do desenvolvimento 
humano, até porque as noções de mudança constituem noções centrais do 
próprio conceito de desenvolvimento. É também uma questão que não parece 
ter resposta inequívoca e definitiva, Porque a incerteza sempre dominou a 
procura da verdade e.o que se inscreve no contexto do conhecimento situa-se, 
em última análise, para além do próprio conhecimento. 
• A descoberta consiste em ver o que lodos já viram e em pensar o que ninguém ainda 
pensou. 
1 0 
Capítulo. 1: o que é.o desenvolvimento? 
Tal como na metáfora dos quatro cegos e do elefante,2 aquilo que se 
sabe sobre o processo de desenvolvimento é muito pouco: corresponde à 
parte da verdade que cada um dos "cegos" apreendeu sem o sentido da visão. 
Sabemos aquilo que descobrimos sem o recurso a todas as fontes de 
apreensão da realidade e, como consequência, só apreendemos parte dessa 
mesma realidade. 
Os grandes teóricos contribuíram significativamente para a integração 
das várias imagens em que vão "tocando" num todo. De facto, os 
desenvolvimentalistas já compreenderam muito. Mas fizeram-no, talvez, à 
semelhança dos cegos da metáfora, que tacteando a tromba .do elefante a 
confundiram com uma serpente, que reconheceram as orelhas como um leque, 
identificaram a pata como uma árvore centenária e interpretaram o corpo como 
um muro. 
2 Conta-se que após dormirem a sesta à sombra de um carvalho, quatro cegos se 
aperceberam de algo estranho à sua frente. Levantaram-se um a um, tentando descobrir do 
que se tratava. O primeiro, ao tocar na tromba do elefante, afirmou peremptoriamente: "Isto é 
uma serpente. A única diferença é ser um pouco maior e nâo meter tanto medo!" O segundo, 
encontrando uma das orelhas, alvitrou: "Não é nada disso! Parece ser um leque gigantesco. 
Não há qualquer dúvida." O terceiro, ao tocar na pata do animal, disse: "Nem animal, nem 
leque. Enganaram-se! Com toda a certeza trata-se do tronco de uma árvore, com uma raiz 
muito estranha. É muito mais dura do que as raízes que conhecemos, mas o resto não deixa 
de ser um tronco que sai de dentro da terra de um maneira diferente da que estamos 
habituados. É uma árvore centenária!". O. último, colocou as mãos no lombo do elefante, 
tacteou e concluiu: "Árvore não é, amigo! É um muro rugoso, irregular, enorme. Finalmente 
acertei!"Todos detinham uma ínfima parte da verdade, embora nada os fazia pensar que se 
tratava de um elefante! 
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O problema reside, afinal, na representação da realidade e, em última 
análise, na relação entre o todo e as partes, descoberta por Wertheimer no 
início do nosso século^. 
A urgência em entendermos o todo não pode levar-nos a esquecer que 
sem o conhecimento das partes não se poderá nunca chegar à compreensão 
global. Por isso, muitos autores reconhecem os grandes avanços registados 
nestas últimas décadas, em termos do conhecimento acerca do modo como o 
^desenvolvimento se processa. 
Não há dúvida que já se (re)conhecem algumas partes, o que confere 
riqueza - e, simultaneamente, complexidade - a este tão vasto domínio do 
conhecimento. 
O presente capítulo propõe-se apresentar algumas dessas "partes" 
conhecidas do processo de desenvolvimento. Assim, seguindo a linha do 
raciocínio inicial, à descrição das "revoluções" no âmbito da psicologia do 
desenvolvimento, juntam-se uma série de grandes questões relativas á 
concepção do desenvolvimento. Obviamente que descrever "revoluções" ou 
"reestruturações" de teorias implica uma revisão da própria noção de teoria, 
bem como uma perspectivação histórica da evolução do conceito de 
desenvolvimento. 
^ No Verão de 1910 Max Wertheimer, estruturalista de formação, embora céptico, viaja de 
comboio de Viena Rhineland, uma estância balnear. Enquanto o seu comboio andava, 
Wertheimer pensava nas grandes questões da psicologia e teve, subitamente, uma ideia. Saiu, 
disparado na estação seguinte, correu até à loja de brinquedos mais próxima e comprou um 
estroboscópio (instrumento que quando rodado a uma velocidade constante, expõe uma 
sucessão de figuras que se parecem mexer ) . Chegado ao quarto do hotel, girou o seu 
"brinquedo" e encontrou a solução para o problema que há tanto o afligia; "Aha! Wundt está 
enganado! O todo é mais do que a soma das partes!" Assim se. inicia a Gestait (Episódio 
narrado por Sprinthall & Sprinthall, 1990). 
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1.2. COMO SE DESENVOLVERAM AS TEORIAS? 
As primeiras teorias eram ambiciosas no sentido de tentarem explicar 
tudo quanto se relacionava com o fenómeno do desenvolvimento (Zigler & 
Stevenson, 1993). Infelizmente muitas dessas abordagens não tinham em 
conta as exigências ou as regras a que as teorias devem obedecer. Será, 
por isso, pertinente analisar o que se entende por teoria. 
Uma teoria pode ser definida como uma afirmação ou um conjunto de 
afirmações explicativas de um determinado fenómeno (cf. NéWman & Newman, 
1984; Zigler & Stevenson, 1993). Na esteira de Popper '{Tã^ Lourenço 
comenta que uma boa teoria deve ser refutável, ou seja, passível de se 
falsificada {pois doutro modo seria um dogma). Importa, também, que seja 
explicativa, ^o sentido de ter poder preditivo (senão não seria mais do que um 
conjunto de "palpites") e que seja coerente, em termos dos seus pressupostos 
(porque se assim não fosse, não passaria de um amontoado de ideias). Refere 
ain'da o autor que ela deve ser elegante na articulação dos factos que-parecem 
ser inde[3endentes-(pois--doutro^mQdQ__seria_uma confusão de dados e de 
afirmações.).-
Para Farrell (1964) a testabilidade de uma teoria científica constitui o 
critério que nos permite reconhecê-la enquanto tal. A concretização deste 
critério não é, por exemplo, conseguida pela psicanálise'*, o que leva muitos 
estudiosos a considerá-la apenas como um "quadro de referência teórico" (cf. 
Zigler & Stevenson, 1993). 
^ Recorrendo ao critério de falsificação de hipóteses, Popper (1963) defende que o discurso 
psicanalítico não obedece às regras de enunciação da ciência. De facio, conforma o autor 
nota, todas as condutas humanas são interpretáveis à luz .da teoria freudiana.. Esta 
circunstância que para muitos representa o argumento mais sonante a favor da teoria, 
constitui, segundo Popper (1963), a sua maior debilidade. 
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No entanto, a literatura sobre o desenvolvimento parece não primar pelo 
rigor linguístico desejável na aplicação dos termos "teoria", "quadro de 
referência teórico" ou "perspectiva teórica" (Rosser, 1994). fVIas, o que 
aparentemente parece ser uma falta de rigor, provavelmente não o é. A 
fronteira entre estes e outros termos é ténue. O que justifica, muitas vezes, o 
seu aparentemente menos rigoroso destes termos é a vontade de cada um 
apelidar de "teoria" as conclusões retiradas de um conjunto de investigações 
coincidentes. 
A análise de um fenómeno tâo complexo como o de desenvolvimento, 
passa obrigatoriamente por uma reflexão sobre a sua própria evolução. Ai 
importa considerar todos os olhares significativos, quer sejam eles 
denominados teorias, perspectivas, abordagens ou quadros de referência 
teóricos. Importa igualmente compreender como evoluiu a forma de olhar esse 
desenvolvimento. 
1. 3. OS PIONEIROS 
O estudo científico do desenvolvimento humano é relativamente recente 
na história contemporânea não obstante o interesse pela natureza infantil e a 
adopção de medidas susceptíveis de melhorar a educação existirem desde a 
Antiguidade. Aliás, a procura da corhpreensão do que se desenvolve tem, em 
última análise, as suas raízes na indagação filosófica acerca do Homem que, 
desde os tempos clássicos, vem preocupando os pensadores. 
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A história das antigas civilizações grega e romana reflecte algumas 
destas preocupações. Mas só com a célebre frase de Jesus: "Deixai vir a mim 
as criancinhas" é que se inicia o longo processo de olhar a infância sob outro 
olhar. Em termos muito gerais, "a infância era então uma condição que não 
despertava qualquer espécie de simpatia, atenção ou carinho particular" 
(Santos, 1994, pp. 8). Não era raro "que as crianças fossem negligenciadas ou 
presas inocentes de bárbaros costumes como, por exemplo, o abandono, a 
venda e até o sacrifício ritual" (Santos, 1994, pp. 8)̂ . O primeiro passo para a 
dignificação da criança remonta ao século III, quando surge a primeira 
legislação que proíbe o homicídio infantil. - • 
Esta perspectiva tem vindo a ser questionada (cf. Santos, 1994),. 
havendo mesmo motivos para se afirmar que "a solicitude, o respeito e o 
envolvimento pessoal nos cuidados prodigalizados à criança não representam, 
apenas, uma conquista dos tempos hodiernos" (Santos, 1994, pp. 8). 
Todavia, só nos últimos quatro séculos é que a infância começou a ser 
perspectiva de uma forma mais frequente e digna. Um bom exemplo é a 
história da pintura. Até ao Renascimento, é raro encontramos pinturas de 
crianças. Porém, a partir dessa época já se evocam com alguma frequência 
cenas da vida de crianças, com particular destaque para o nascimento e os 
primeiros anos da vida do Deus Menino. 
Na realidade, a reduzida expectativa de .vida, em. que a infância e a 
adolescência (não reconhecida como um período de vida distinto dos 
restantes) ocupavam um terço da vida de uma pessoa, poderá justificar este 
aparente "desprezo" pelos primeiros anos de vida. 
^ Ariés (1960) e Pereira (1976) referem mesmo que alguns bebés eram mortos à nascença. Só 
no século III da nossa era é que surge a primeira legislação sobre o homicídio infantil. 
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Com os Descobrimentos e, mais ainda, com a Revolução Industrial, o 
campo passou para a cidade e o papel da escola passou a ser cada vez mais 
importante na educação da criança. É, assim, que nos séculos XVII e XVIII 
surgem as primeiras grandes preocupações "teóricas" com o desenvolvimento 
e a educação®. Locke sugere que a educação e a experiência são 
determinantes no desenvolvimento. Sáo elas que vão gravando as várias 
aprendizagens na "tábua r a sa " que é nossa mente quando nascemos. Jean 
Jacques Rousseau vè a criança como um "nobre selvagem" que possui um 
conhecimento intuitivo do Bem e do Mal. Como Rousseau (1762/1973) sugere 
no seu célebre "Emile", como chamou ao seu aluno imaginário, a criança deve 
explorar o mundo que a rodeia e os adultos devem-lhe proporcionar 
oportunidades de exploração e de aprendizagem. Para Zigler & Stevenson 
(1993) foram os "profetas" das correntes teóricas da psicologia do 
desenvolvimento dominantes no século em que vivemos. 
Contudo, só em finais do século XIX se iniciou o estudo mais 
sistematizada do- fenómeno do desenvolvimento, fundamentalmente com a 
publicação da primeira biografia infantil escrita por Darwin e com os primeiros 
trabalhos experimentais realizados por Stanley Hall. 
® Embora existam preocupações teórico-filosóficas relativamente à melhor forma de educar a 
criança, as práticas educativas encontram-se, nalguns casos, próximas dos "bárbaros 
costumes": continuam-se a castigar crianças, fechando-as em gavetas de cómodas ou, pior 
ainda, a atirar crianças "más" do alto das montanhas escandinavas. Uma elevada 
percentagem de crianças é entregue às "amas-de-lelté" para serem criadas por elas, ou, quem 
não tem sustento, abandona-as na rua (ou na "roda") ou deposita-as em orfanatos (cf. Pereira, 
1976) 
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Foi neste século que as teorias do desenvolvimento humano 
proliferaram. Muitas têm como base Locke e Rousseau, constituindo 
reformulações dessas abordagens iniciais. Outras surgiram da própria 
revolução que fez nascer a psicologia como uma ciência independente. Neste 
sentido, os pioneiros da psicologia podem ser vistos como os "detentores" das 
teorias desenvolvimentistas, caso valha a pena pensar nesses termos. 
1. 4. A QUEM PERTENCEM AS TEORIAS?. 
As teorias não pertencem, obviamente, a ninguém. Quando muito 
pertencerão a alguns dos grandes pensadores do. princípio dp século: Esta 
afirmação tem como base a nova "Theory theory"^ óe Meltzoff & Gopnik (1997), 
cuja ideia central é a de que as novas teorias se constroem^a partir das iniciais 
(embora esta ideia já estivesse presente em vários autores, com particular 
destaque para Deanna Kuhn, 1989, ou Rosemary Rosser, 1994). Como refere 
Azar (1997) ao introduzir a obra "revolucionária"^ dos discípulos de Bruner: 
"Infants are like little scientists, testing-and modifying theories to figure out how the 
world works'^ 
Azar, 1997, pp. 9 
^ A expressão "theory theory poderá ser traduzida para a nossa língua como "a teoria das 
teorias" 
® Se é ou nâo revolucionária, só o futuro da psicologia do desenvo lv imento o dirá. Contudo, 
vários autores muito significativos neste âmbito (cf. Gelman e Flavel l ) parecem considerar a 
teoria das teorias "uma das abordagens mais capazes e persuasivas que este domínio jamais 
viu" (Fiável!, citado em Azar, 1997, pp. 9. 
^ As crianças agem c o m o se fossem pequenos cientistas: testam e modif icam as teorias de 
forma a compreenderem c o m o o mundo funciona. 
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É a defesa desta visáo que os próximos parágrafos apresentam. 
O reconhecimento, sem dúvida, audacioso dos elos comuns entre 
teóricos vistos como contrastantes só pode ser entendido à luz de uma meta-
análise do que estes procuram, verdadeiramente, descobrir. A preocupação 
com a descoberta do que se encontra para além de cada teoria transparece 
nas obras da última década, mais do que nos anos que as antecederam, os 
autores desenvolvimentistas têm consciência de que o divórcio das ideias não 
conduz à visão do todo, mas que só o impossibilita. Reconhecem quem os 
influenciou e adoptam, finalmente, uma postura humilde face à complexidade 
do conhecimento. Reconhecem quem os influenciou e adoptam, finalmente, 
uma postura humilde face á complexidade do conhecimento. 
É, por exemplo, clara a influência de Freud na teoria do 
desenvolvimento de Erikson (1959), patente na descrição do período de 
moratória psicossocial e na forma como, numa bela mansão em Viena^o 
conheceu o homem que iria mudar o rumo da sua vida. Uma nova teoria, que, 
por sua-vez tantos outros influenciou, nasce da sua reformulação da teoria de 
Freud bem como das leituras que fez dos autores da sua época. Erikson 
estava tão consciente destas influências que as integrou na sua própria 
reflexão sobre os determinantes pessoais: somos fruto do nosso passado, do 
Como qualquer jovem oriundo da "classe alta" Nova-iorquina do princípio do século, após 
acabar os estudos do liceu, Erik Erikson atravessou o Atlântico afim de conhecer os marcos 
históricos da civilização europeia. O fascínio pela Europa e a Incerteza relativamente à 
carreira futura, aliados ao dom que possuía para a pintura e o desenho, levaram-no a viver em 
várias cidades europeias onde se "cheirava" a "cultura". Quando chegou a Viena, a sua fama 
como retratista de crianças já se havia espalhado. Certo dia. ao entrar numa "villa" para pintar 
na tela uma menina, ficou deslumbrado com discurso do pai dessa criança. Enquanto pintava, 
Erikson e o pai de Anna discutiram Informalmente aspectos relacionados com a carreira do 
"senhor" - a psicanálise. A partir dessas discussões, o jovem americano decide dar um rumo à 
sua vida e começa a trabalhar com o pai da menina, que era, nada mais, nada menos que 
Slgmund Freud. 
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que vivemos na infância e na juventude, da época em que nascemos e, ainda, 
das nossas expectativas em relação ao futuro (Erikson, 1959). 
Da mesma forma, pode-se questionar em que medida é que os alicerces da 
teoria de Piaget não serão uma reformulação muitíssimo elaborada das ideias 
descritas, em 1902, por Binet (com quem Piaget trabalhou, discutiu, reflectiu e 
partilhou ideias) na obra em que explora os processos de pensamento 
utilizados pelas suas duas filhas adolescentes ao resolverem problemas de 
raciocínio, quando Piaget tinha apenas seis anos? Indubitavelmente, os 
conceitos de Piaget vão muito para além da reflexão feita por Binet. Pelo 
menos constituem uma divagação muito mais concreta, plausível," replicável e 
incontestável. Mas a essência da teoria piagetiana está indubitavelmente 
presente não só em Binet, mas também em John Dewey, ou na reflexão de 
filósofos como Locke, Kant ou Rousseau. 
Jerome Bruner constitui a ilustração do profeta - ou do "fazedor de 
opinião". Nos vários domínios da psicologia a que se dedicou Bruner consegue 
sempre redescobrir ideias já apresentadas e, com um mérito inquestionável, 
desenvolvê-las anos antes de serem "moda" É este o caso de se ter referido "à 
narrativa ainda nos anos 80, antecedendo numa década' o.interesse que 
actualmente a psicologia lhe dedica. É também o caso dos seus estudos sobre 
a percepção e a motivação, que retomam as investigações de Barttlet, na 
década de 30. É o caso da sua teoria da instrução, que . reformula 
brilhantemente a crença de Watson (1913) que se pode ensinar qualquer coisa 
a qualquer criança em qualquer idade (cf. Bruner, 1960). É ainda o caso da 
sua preocupação com o problema da representação, que se alicerça na ideia 
de Herbert Simon (1958), não sendo arriscado afirmar-se que ela já estava 
presente em Wertheimer ou Thorndike (Greeno, 1978). É finalmente o caso da 
partilha da cultura entre a criança e os pais ou professores, que considera da 
maior importância , que tem, por sua vez, as suas raízes em Vygotsky (cf. 
1930/1960). 
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A percepção de Vygotsky sobre a influência do contexto social no 
desenvolvimento humano está na base das reflexões cada vez mais actuais de 
Bronfenbrenner (1979, 1992), constituindo esta referência, segundo Flavell, 
Miller & Miller (1993) uma das quatro "visões" diferentes , ainda que 
complementares, do desenvolvimento. 
) 
John Flavell é precisamente um dos desenvolvimentistas 
contemporâneos mais referidos. Ele náo esconde a influência que Piaget teve 
na sua concepção do desenvolvimento. Esta é, aliás, uma constante em todos 
os herdeiros de Piaget, quer se afastem mais ou menos dos seus conceitos: o 
caminho inicial foi comum. 
O eminente Kohiberg, que se dedicou ao estudo do desenvolvimento 
moral, afirmava humildemente e que a sua teoria não era mais do que um 
desenvolvimento da de John Dewey (Kohiberg, 1981). É igualmente 
incontestável a influência de Piaget em Kohlberg. 
Autores como Vygotsky, Binet, Freud, Wertheimer e Dewey revelaram 
uma-vasta cultura, um sentido estético muito apurado (note-se a sapiência de 
Vygotsky no domínio da História da Arte), bem como um conhecimento 
aprofundado da herança que os grandes criadores legaram à humanidade, 
com destaque para as Artes e as Letras. Talvez aqui resida a verdadeira 
natureza do desenvolvimento: a redescoberta constante, e inegavelmente mais 
elaborada, daquilo que já foi encontrado. Esta é pelo menos uma constatarão 
de Piaget, expressa na ideia de que a filogénese se repete na ontogénese. 
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Num plano mais longínquo, e consequentemente num exercício de 
abstracção mais elevado, situa-se a categorização (Sá-Nogueira Saraiva, 
1996) sobre as reificações humanas (a "coisificação" das teorias em 
detrimento dos dados), em que se pode concluir que mesmo o "sentido"-
estético incontestavelmente atribuído ao Homem parece não ser sua pertença 
exclusiva. Os processos que "são considerados os grandes problemas 
humanos têm precursores no comportamento dos outros animais" (Sá 
Nogueira Saraiva, 1996; pp. 304). A verdade, a ética e a estética sâo impostas 
pela estrutura das relações dos organismos com.o meio, estando, por isso, 
presentes nos animais. Só que a espécie humana trata-as de uma forma mais 
complexa do que as outras espécies. Através da inteligência e da linguagem o 
Homem abstrai essas reificações transportando-as para "um nível 
representacional e simbólico, sem qualquer paralelo nos outro&-.animais" (Sá-
Nogueira Saraiva, 1996, pp. 304). 
A discussão sobre a especificidade da nossa espécie situa-se num plano 
de abstracção bem mais elevado. Mas o problema ultrapassa a-explicação no 
âmbito da Psicologia enquanto ramo da ciência e entra no campo da filosofia 
das ciências. As questões abordadas no âmbito das. teorias contemporâneas 
do desenvolvimento não se afastam das questões que os pioneiros suscitaram. 
Deste modo, passa a ser mais construtivo reconhecer as "lições" herdadas, de 
forma a compreender as constantes limitações em termos de investigação, 
bem como os méritos das descobertas neste último século. 
E, de facto, não há dúvidas que a partir do estudo do desenvolvimento 
têm surgido várias teorias, perspectivas teóricas ou quadros de referência 
teóricos: a teoria psicanalítica de Freud, a teoria psicossocial de Erikson, a 
teoria da equilibrarão de Piaget, a teoria dos sistemas ecológicos de 
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Bronfenbrenner, entre outras. Sendo a psicologia do desenvolvimento uma 
área com fronteiras muito ténues com outras disciplinas, como a psicologia, a 
filosofia, a biologia, a linguística, as ciências cognitivas, o seu objecto afasta-
se da mera descrição do fenómeno desenvolvimental. Passa pela explicação 
do crescimento cognitivo, através da construção de sistemas conceptuais e 
teorias explicativas. Os dados encontrados não são totalmente definitivos, 
precisando de ser interpretados e reinterpretados (Rosser, 1994). 
Seguramente que existem diferenças fundamentais entre as diversas 
abordagens teóricas quanto à ênfase que é dado a cada faceta humana, à 
abrangência dos modelos, aos pressupostos subjacentes, aos conceitos 
básicos e às metodologias de investigação. No entanto, quando nos 
aventuramos na leitura e na apreciação de algumas destas teorias, 
apercebemo-nos de algumas semelhanças. Mussen (1992) descreve um ponto 
comum ás várias teorias actuais sobre o desenvolvimento humano: todas elas 
reconhecem a complexidade inerente do fenómeno desenvolvimentista, 
rejeitando as explicações simplistas. Este ponto constitui, de facto, aquilo que, 
após um século de reflexão, os Homens de hoje foram capazes de descobrir 
sobre o seu próprio desenvolvimento. 
Mas _ afinal que questões se podem colocar em termos de 
desenvolvimento? 
2 2 
Capítulo 1: ,0 que é o desenvolvimento? 
1. 5. QUESTÕES GERAIS SOBRE O DESENVOLVIMENTO 
A formulação de questões sobre um dado domínio do conhecimento pode 
ser vista sob vários olhares que se situam entre o pólo da ignorância completa 
{os cegos face ao elefante) e o do conhecimento tão aprofundado que se 
acaba por relativizar esse mesmò conhecimento (a visão integral do elefante, 
associada ao domínio de todas as suas características fisiológicas e 
ecológicas^ Esses olhares reflectem, assim, diferentes graus de 
conhecimento e espelham diversas facetas do saber. 
Quando os "olhos" com que se vê uma determinada realidade mudam, 
surgem novas questões. O acto de questionar constitui um dos grandes 
motores da evolução do conhecimento. Embora sejam inúmeras as'questões 
que já se levantaram, bem como as que se poderão vir a levantar, e, ehbora 
cada uma reflicta um olhar diferente sobre o real, também é verdade, como 
Siegler (1978) refere, que todas as perguntas giram em torno de uma questão 
central; "o que se desenvolve?" 
Curiosamente é a tentativa de resposta a essa questão que conduz a 
outras questões periféricas. Tal como o ditado popular, todos os caminhos que 
se podem percorrer vão dar à mesma questão. Ou seja, as outras perguntas já 
colocadas são função da resposta inicial, constituindo um meio de "a alcançar. 
Antes de compreender o que se desenvolve, sugere-se uma reflexão sobre a 
abrangência do desenvolvimento, ou seja, quando se inicia e quando termina. 
Mesmo quem revela essa mestria, continua a estudá-lo. pois há sempre algo mais a 
conhecer. 
23. 
Capítulo. 1: o que é.o desenvolvimento? 
1. 5. 1. DESENVOLVIMENTO, DE QUANDO ATÉ QUANDO? 
Na passagem do século XX, quase todos aceitam a ideia de um 
desenvolvimento contínuo e constante. O nosso desenvolvimento enquanto 
indivíduos, nas suas diversificadas vertentes - intelectual, moral, social, 
emocional, ética, estética, atitudinal, motivacional, contemplativa - acaba no 
momento da morte. Não se trata de uma novidade na história das ideias, mas 
parece não ter despertado um interesse prioritário nas primeiras abordagens 
ao estudo desenvolvimento. Aliás, o estudo do desenvolvimento em cada um 
dos períodos de vida só surge neste século. O primeiro a ser estudado foram 
os primeiros sete anos de vida, seguindo-se o período da adolescência. Só há 
cerca de trinta anos surgiu o interesse por tudo quanto os recém nascidos são 
capazes de fazer, bem como o interesse pelo desenvolvimento do adulto. 
Fundamental na concepção lifespan do desenvolvimento é a distinção 
entre desenvolvimento e aprendizagem (cf. Klahr, 1989). Ou se consideram 
ambos os processos como distintos, atribuindo à aprendizagem um carácter 
passivo de algo que é imposto ao sujeito, que provoca nele uma mudança 
quantitativa, especifica, fruto da prática ou adopta-se a postura referida por 
Klahr (1989)- em que se perspectiva a aprendizagem como um processo de 
desenvolvimento, por se tratar de um acto espontâneo, em que o sujeito activo, 
que provoca uma mudança qualitativa, obrigando-o a uma reestruturação 
estrutural e a uma abstracção reflexiva. Nesta última perspectiva, de facto não 
só aprendemos até morrermos, como nos desenvolvemos até esse momento. 
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Numa época em que já se reconhecia a necessidade de estudar a 
infância como um passo importante na compreensão do que é ser-se humano, 
Freud difundiu a ideia de que "a criança é o pai do homem" e revelou o período 
da infância que se situa entre o nascimento e os sete anos de idade como o 
mais significativo e determinante na formação do adulto. No contexto histórico, 
esta acentuação da importância dos primeiros anos de vida, constitui uma 
verdadeira revolução. Até ai predominavam valores judaico-cristãos, que 
valorizavam a criança em termos educativos, precisamente a partir dos sete 
anos. Seria nesta idade que se iniciaria a caminhada na fé cristã, podendo-se 
comungar, aprender a doutrina bíblica e ser "verdadeiramente" educado. 
Antes dos sete anos era impensável uma criança nascida no' seio da 
aristocracia ou da burguesia ser apresentada às visitas ou, mesmo, ser ouvida 
pois as suas opiniões eram desprovidas de "razão". A partir desse momento, a" 
teoria de Freud despoletou um sem número de estudos que contribuíram para 
a actual compreensão da infância. 
O período seguinte, o da adolescência, nem sempre se destacou em 
termos de estudo nem de educação. A adolescência é, de facto, uma 
concepção eminentemente social e cultural, havendo culturas" que não a 
"celebram". Durante séculos, devido à alta taxa de mortalidade--infantil e â 
entrada precoce no mundo do trabalho, a juventude não foi olhadap durante 
séculos, como um período de vida distinto. No entanto, com a .Revolução 
Industrial e com o aumento demográfico que provocou, a juventude começa a 
ter um peso importante (Detry & Cardoso, 1996). A exaltação deste período, 
tal como a conhecemos é produto da. ideologia industrial do pós-guerra. 
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Na década de 70 surgiu a necessidade de aprofundar o conhecimento 
sobre o desenvolvimento do recém-nascido, pouco compreendido até aí. Há 
três décadas atrás acreditava-se que o recém nascido tinha capacidades 
extremamente limitadas, não sendo capaz de ver, de dar atenção ao que o 
rodeava, ou de expressar as suas necessidades. O estudo das capacidades 
do recém-nascido e da primeira infância tem motivado inúmeras investigações 
nestas últimas décadas e revolucionado a forma de perspectivar este período 
de vida. 
Outra área de estudo que tem proliferado nos últimos anos é a do 
desenvolvimento que ocorre na vida adulta. Autores como Patrícia Ariin (1986) 
avançam com o desenvolvimento pós-formal, ou seja, para além das 
operações formais de preconizadas por Piaget. No entanto, já Erik Erikson 
(1959) e Donald Super (1974) haviam perspectivado o desenvolvimento do 
adulto, embora, só nos últimos anos é que se tenha sistematizado a 
investigação deste período. 
Na realidade, o desenvolvimento que ocorre ao longo da vida é cada vez 
mais perspectivado como um fim que se atinge e não como um meio. Com a 
aceitação das perspectivas lifespan esta dimensão do desenvolvimento torna-
se mais premente. Contudo, a etapa de vida mais frequentemente abordada 
continua a ser a infância e a adolescência. 
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1.5.2. O QUE SE DESENVOLVE 
. De facto, a questão acerca do que se desenvolve desencadeia 
perspectivas díspares e que pressupõe abordagens diversas. 
Uma resposta aparentemente ridícula seria o "tamanho". Tal ideia 
reflectiria uma abordagem da infância abandonada há mais de um século, em 
que se concebe a criança como um adulto em miniatura. Para Vygotsky 
(1930/1960) o interesse desta visáo será meramente histórico, embora se 
revista de particular interesse no debate actual sobre a continuidade versus 
descontinuidade do desenvolvimento. Mas será -que esta resposta é tão 
ridícula e desprovida de razão? Até que ponto não estará implícita nas 
investigações sobre estilos cognitivos (que remontam a Kagan, 1965, e que" 
ainda hoje, nos anos 90, continuam a proliferar) em que, através de uma série 
de argumentos extremamente conviricentes, pretendem fazer crer que o müdo 
como uma criança de quatro anos aborda uma tarefa proposta pela educadora 
de infância não irá diferir substancialmente do modo como, vinte anos mais 
tarde, ela abordará as suas tarefas profissionais. E esta perspectiva não será, 
em última análise, confirmada pelo conceito de eficácia de si próprio avançado 
por Bandura (1982) ou de auto-avaliação (cf. Jensen & Moore, 1977) que se 
desenvolve durante a idade escolar e que, como se sabe, constitui üma faceta 
relativamente estável do desenvolvimento humano (cf. Newman & Newman, 
1984)? Não será também um ponto de vista que está subjacente aos 
contributos dados por todos aqueles que se preocupam com a importância do 
crescimento físico em todo o processo de desenvolvimento? Ao longo do 
desenvolvimento muda-se noutros aspectos para além do tamanho? 
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Tudo indica que sim. Um sem número de estudos dizem que muito 
provavelmente se muda mais - provavelmente muito mais. Utilizando a 
metáfora de John Dewey: 
"O rapazinho era um homem em ponto pequeno e a sua mente uma pequena 
mente • em tudo, excepto no tamanho, idêntica à de um adulto... Mas agora 
acreditamos que a mente é algo que cresce, e como tal vêmo-la com algo que vai 
mudando'e apresentando fases distintas de capacidade e de interesse em 
diferentes períodos de vida." 
citado em Sprinthall & Sphnthall, 1993, pp. 19 
Uma outra resposta terá sido dada por Binet quando afirmou faz 
sensivelmente um século: o que se desenvolve é a inteligência (Greeno, 
197812). Embora a questão essencial para Binet não seja formulada desta 
forma, o que importa é conhecer o que é a "inteligência". Aliás, os métodos 
para indagar o seu desenvolvimento também são diferentes: importa investigar 
as diferenças intelectuais entre os indivíduos e as relativas ao desempenho 
em tarefas diversas. 
Em 1978, Greeno imagina um diálogo, inspirado em Lakatos (1961), entre Binet que 
designa pela letra grega Beta; Dewey, denominado Delta-, Thorndike, Theta; Piaget, Pi; e 
Wertheimer, Omega , por um lado, e Siegfer, designado por Sigma; Trabasso, Tau; Klahr, 
Kappa e Gelman - Gama, que são os autores dos capítulos do livro de Siegler: o que se 
desenvo lve? . Este diálogo gira em torno da questão que inspirou a obra referida. 
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Piaget responderia à questão dizendo a resposta: o que se desenvolve 
são estruturas lógicas. Gerais, evidentemente. Porque quando uma criança 
consegue compreender padrões de relação entre objectos e as suas 
categorias, também consegue operar em todos os outros domínios. Mas nem 
todos os autores comungam desta-perspectiva. Nos últimos vinte anos a 
noção de estrutura tem vindo a ser alvo de crítica. De facto, investigações 
recentes põe em causa a generalidade da aquisição de estruturas (Gelman, 
1988; Keil, 1989). Na realidade, nem todos os teóricos defendem que são 
estruturas gerais aquilo que se desenvolve. Autores como Gelman (1988) e 
Chi (1984) apontam para o desenvolvimento em domínios." específicos do 
conhecimento, domínios estes que se relacionam entre si em maior ou menor 
grau. 
Uma problemática relacionada com as estruturas gerais ou específicas é 
a da representação da realidade. Como se desenvolve a representação do 
conhecimento? A questão foi levantada por Wertheimer no Verão de 1910 
quando pôs em causa a visão estruturalista tradicional iniciada por Wundt. 
Será que o problema se reduz à representação mais ou menos completa ou-
precisa ? Isto é, o desenvolvimento será uma questão de inclusão de alguns 
ou de todos os aspectos daquilo que.se representa. 
Para Thorndike (citado em Greeno, 1978) o que se desenvolve é a 
organização de competências, ou seja, das componentes necessárias para o 
desempenho de uma tarefa. Décadas mais tarde Trabasso (1977) afirma que o 
desenvolvimento não é uma questão da simples organização de estruturas 
aditivas, mas antes uma questão de interpretação das questões colocadas 
pelo experimentador, ou seja, uma questão de compreensão da linguagem. 
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Nesta ideia está implícito um problema central, tanto para a teorização, 
como para a experimentação, e que diz respeito à linguagem e á forma como 
linguagem, comportamento, pensamento, conhecimento, e aprendizagem, se 
relacionam entre si. São muitos os autores que referiram este problema -
desde Vygotsky a Piaget, Síegler (1978), Case (1985), passando por 
Trabasso (1977), Keil (1989) e Gelman (1988). Embora polémico, o problema 
encontra-se constantemente presente na investigação. 
Outra forma de resposta surge com alguns neo-piagetianos para quem o 
que se desenvolve são estratégias de resolução de problemas (cf. Case, 
1985 e Siegler, 1989). A medida que vamos crescendo e obtendo mais 
informação-.do meio, aprendemos a integrá-la de uma forma cada vez mais 
eficaz, e passamos, consequentemente, a resolver cada vez mais e cada vez 
melhor problemas cada vez mais complexos. 
O ponto de vista que se adopta tem muito a ver com o que se passou ao 
longo da nossa própria vida. Cabe perguntarmo-nos até que ponto buscamos 
nas teorias proposições e significados que confirmam as nossas crenças 
acerca do desenvolvimento tal como ele foi pessoalmente experienciado. É 
assim importante ,que a percepção que temos acerca dos factores que 
determinaram a pessoa que julgamos ser, o modo mais ou menos radical como 
reconhecemos as reestruturações ou mesmo as revoluções que se operaram 
ao longo do nosso percurso vital. 
A reflexão sobre as reestruturações por que cada um de nós foi 
passando, remete necessariamente para a noção de mudança que caracteriza 
o processo desenvolvimentista. 
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Tappan (1992) alerta para o facto de o desenvolvimento não ser 
identificado com ideia de mudança em termos de passagem de tempo. 
Expressando de uma outra forma, Lourenço {1997) argumenta que subjacente 
ao conceito de desenvolvimento está a ideia de sequência-de-transformação, 
no sentido de uma mudança que ocorre em determinada direcção e que pode 
ser vista em termos de uma maior e melhor adaptação ou organização. 
São inúmeros os estudos que tentam elucidar a questão da mudança 
inerente ao desenvolvimento cognitivo. A primeira distinção a'ser feita refere-
se a dois modos de perspectivar os mecanismos de mudança (Flavell, Miller 
Miller, 1993). Numa dessas modalidades situam-se as investigações-que têm 
como tema central os processos que entram em acção quando a criança 
interioriza a informação imediata e se adapta às mudanças do meio. A questão 
colocada é "o que se desenvolve?" e acaba por ser uma questão descritiva." • 
No outro modo incluem-se os estudos sobre a mudança das 
características gerais do sistema cognitivo. A questão colocada é "como se 
desenvolve", ou seja, trata-se de uma questão explicativa. 
Quando se tenta abordar o desenvolvimento adopta-se uma "série de 
linhas orientadoras do trabalho. Porque quando alguém se propõe estudar o 
desenvolvimento, começando pela infância, é porque acredita nalguns 
pressupostos de base, como sejam, considerar que a criança è muito diferente 
do adolescente e do adulto, não só em termos físicos, neurológicos, motores, 
mas também em termos psicológicos. Ou seja, que ela pensa de uma forma 
diferente, que conhece o mundo á sua volta de modo diverso, que faz 
diferentes julgamentos sobre esse mesmo mundo, que utiliza formas diversas 
de o apreender e o interpretar. 
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Como se referiu, estudar o desenvolvimento significa, basicamente, 
formular e responder a algumas grandes questões. Rosser (1994) coloca 
alguns dos problemas que se situam no centro do debate contemporâneo: O 
que é que as crianças conhecem? Como representam o seu conhecimento? 
O que as leva a conhecer, ou seja, como é que aprendem? Como surge esse 
conhecimento? Como se pode descrever o pensamento da criança? E como 
se descrevem as.mudanças associadas ao desenvolvimento? Estes exemplos 
de algumas das questões a que a investigação sobre o desenvolvimento 
cognitjvo tenta responder, têm em comum, no mínimo, o mesmo determinante 
inicial: "como?" 
De facto, todas as questões formuladas a vários níveis relacionam-se 
com. um conjunto de questões fundamentais que passam por esclarecer o que 
e como se desenvolve (cf. Flavell et al, 1993). Na resposta a esta questão 
está implícita a questão da existência ou não de estruturas de 
comportamento. O desenvolvimento procede de acordo com estruturas gerais, 
ou pelo contrário, essas estruturas não existem? 
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1.6. AFINAL, EXISTE RESPOSTA? 
Nessa tentativa de resposta levanta-se, desde logo, um problema relativo 
ao nível de análise e que se prende com a altura do desenvolvimento que é 
examinado: o desenvolvimento vai de quando até quando? Do nascimento (ou 
antes) até à morte. Nessas circunstâncias, estuda-se todo o desenvolvimento 
ou opta-se por um período mais reduzido? Se se escolhe analisar um período 
mais reduzido, como se integra nessa análise a dimensão contínua do 
desenvolvimento ao longo da vida? 
Faz, então, sentido parar um pouco a discussão teórica, e mudar o plano 
da reflexão. Assim, num exercício de pura imaginação poderíamos concebér 
uma história de vida: 
Aos $ meses: O rapaz encos ta - se à mãe , q u e o segura . Dá ga r ga lhadas 
cada v e z q u e a s ondas do mar v ã o e v êm . De v e z e m q u a n d o vira a 
c a b e ç a e olha para a m b o s os pais, a cujo sorriso r e s p o n d e c o m outro, 
c o m o q u e m procura segurança , con f i ança em a lguém, É um b e b é 
simpático, apa r en t emen t e sem prob lemas . A o lado está um ba lde 
co lor ido e uma pá. A m á e tenta mostrar-lhe c o m o se m e t e areia dentro do 
ba lde c o m a pé . É das primeiras " l ições" d a s muitas q u e há-de r e c e b e r a o 
l ongo da sua vida. 
\ 
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Aos 10 anos: No mesmo local de há dez anos. o rapaz olha para o mar 
que está bravo. Espera por uma onda menos perigosa. Há dois anos, o 
pai havia-lhe ensinado a "escolher" a melhor onda. Como, aliás, já lhe 
ensinou muito: a gostar de ir a museus, de ler, de conhecer o mundo á 
sua volta, alguns truques de magia (como se fascinava com eles aos 4 
anos!). A mãe também lhe ensinou várias coisas: a partilhar os 
brinquedos, as alegrias, as tristezas, as tarefas domésticas com os outros, 
a fazer, às vezes os TPGra tocar piano (Que refúgio tão bomi). Ao olhar 
para o mar pensa que não falta muito para fazer a vida da irmã. Sair á 
noite com os amigos da praia, ir ao cinema com as amigas do liceu, e 
até... será que vai discutir tanto com os pais? 
Aos 20 anos: O rapaz já é um homem. Já passou para o segundo ano 
de "Arquitectura! Por um lado ainda bem que lá está; mas acabou por 
perder dois anos pois achava que. queria ser gestor.- Que erro! Há quem 
diga que ganhou, que amadureceu. Talvez! Já se sente bem maduro: a 
carta de condução, uma certa cultura geral que tem, o ter ido votar este 
ano, o "ascendente" que tem sobre alguns dos amigos, o sentir-se 
independente dos pais... Como tudo já é diferente! 
Aos 30 anos: Este ano traz o seu filho pela primeira vez ao banho. As 
duas filhas brincam ali perto. A vida corre-lhe bem, em dez anos acabou 
o curso um dos "melhores alunos do seu ano! - fez carreira, ganhou algum 
dinheiro, tanto que conseguiu comprar um T3 mais perto de Lisboa, 
casou-se-com uma rapariga bonita, inteligente, um orgulho de mulher!, 
teve três filhos, tem muitos amigos (e bons!): tudo é cor de rcsa! 
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A o s 40 a n o s : A c a b a r a m - s e as d é c a d a s d e glória! O divórcio há três a n o s 
p a r e c e tè-lo d e i x a d o triste. S en t e - s e muito m a g o a d o , c o m a vida, c o m as 
p e s s o a s e m gera l , e o pior é que não p o d e v e r o s fi lhos t odos o s dias! E 
e le q u e acredi ta q u e é um bom mode lo , q u e f a z falta a o s fi lhos a sua 
p r e s ença constante . O s amigos, q u e des i lusão ! Q u e fa lsos ! N ã o s e 
p o d e conf iar e m n inguém! Mas enfim, nem tudo s ã o esp inhos . iVludou d e 
empresa , a g o r a es tá a atingir o topo. N ã o p o d e pedir mais da vida n e s s e 
aspec to . E a namorada parece b e m equil ibrada. S e a o m e n o s s e 
c o n s e g u i s s e envo l v e r s e m m e d o d e a r e l ação acabar. S e f o s s e poss í ve l 
investir to ta lmente ! 
Aos 50 anos: A filha mais velha casou -se a primavera passada . Tinha a 
m e s m a i dade d o pai quando se casou.. . será que vai ter melhor so r t e? 
Mas a vida a té n e m tem sido muito dura. A morte dos pais custou-lhe 
muito, p e r c e b e u q u e nada é eterno. Ele m e s m o há-de a caba r por ir! Há 
q u e aprove i tar o q u e há d e bom na vida. E f inalmente c o m e ç a a ter mais 
t e m p o para g o z a r o q u e conseguiu amea lhar ao l ongo dos anos . C o m 
mais t e m p o para ler, para estar c om os a m i g o s que reencontrou a o fim d e 
muitos anos . E a r e lação c om a segunda mulher é b em mais es táve l d o 
q u e a anterior. C o m p l e t a m - s e um a o outro. 
Aos 60 anos: O s a n o s c o m e ç a m a pesar . Mas m e s m o ass im t e m i u m a 
energ ia incrível para brincar com os netos. C o m e s s e s sim, sen te que é 
útil! E o q u e e l e lhes ensina, a exper iênc ia , um olhar d i f e rente e 
amadurec ido " sobre a vida... E muito mais d e s p r e o c u p a d a m e n t e d o q u e 
quando era pai! M a s o s t empos são outros. C o m o será o futuro d e l e s ? 
O n d e vai o m u n d o parar c om tudo quanto o u v e e lê nos "méd ia " ! V e m aí 
a re forma, o fim da carreira, mas não ce r tamente o fim da vida! 
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A o s 70 a n o s : Da s a ú d e já n ã o s e p o d e queixar! O s p r o b l e m a s d o s 
últimos anos pa r e c em ter estabi l i zado. Claro que já n ã o p o d e f a z e r muito, 
m a s vai c onve r sando c o m o s amigos , c om a mulher, c om o s f i lhos. Outra 
q u e s t ã o o c o m e ç a a preocupar . Se rá q u e conduziu a sua vida da me lhor 
f o r m a ? S e p u d e s s e voltar atrás o que mudar ia? Ri -se c o m a q u e s t ã o da 
g e s t ã o . O que eu m e ralei q u a n d o era novo ! Para q u è ? Pa ra ter uma 
vida b e m melhor! . 
A o s 80 a n o s : S o u b e há do i s m e s e s q u e a sua vida terminará e m breve . 
A filha mais ve lha propòs- lhe ir v i ver lá para casa . Ele ace i tou. Env iuvou 
há dois anos . Q u e m v iveu toda uma vida repleta d e amor e d e s e gu rança 
prec isa d isso na hora da morte. E esta filha tem sido um g r a n d e apo i o ! 
A p e s a r d e tudo valeu a p e n a v iver a té aqui! 
Face a este rol de preocupações e de interesses tão diversificados ao 
longo de uma vida e à expressão de sentimentos tão complexos, face a uma 
viagem ao íntimo do ser humano, tudo o que se possa escrever sobre o 
desenvolvimento não abarca a complexidade desse mesmo processo. Há que 
escolher um 'período para estudar, com a certeza de nunca o esgotar. Mas 
quem estuda o desenvolvimento depara-se com um outro problema que se 
prende com a dimensão a estudar. Na realidade, outro aspecto determinante 
na análise desenvolvimentista é o da "dilucidação das sinergias existentes 
entre os vários sistemas da personalidade" {Santos, no prelo), conduzindo a 
representações diversas. 
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^ ' ^ A o retomar a resposta à questão "afinal, existe resposta", Flavell et al. 
(1993) descrevem e explicam, a propósito do desenvolvimento cognitivo, 
quatro "olhares" que constituem as "partes da verdade", inicialmente afloradas. 
Quatro teorias, ou enquadramentos teóricos, ou melhor, quatro preocupações 
teóricas, que, tal como na metáfora do elefante, não são incompatíveis entre 
si, e em relação às quais muitos psicólogos contemporâneos estão a favor da 
sua conjugação. As abordagens de Piaget, do processamento de informação, 
dos neo-piageíianos e a abordagem contextual podem esclarecer a questão 
desnritiya e a questão explicativa do desenvolvimento. 
<0 Piaget á e s ^ ^ a s estruturas cognitivas que doming o pensamento da 
criança e do adolescente em cada estádio e ( e x p l i ^ o processo de j 
desenvolvimento em termos do jogo equilibrante entre a assimilação e a , 
41 
acomodação. 
o Flavell (1985) reconhece ambas as respostas como um bom começo, ao 
qual se pode acrescentar uma visão mais englobante do mesmo, dada pela 
abordagem do processamento da informação. desenvolve é uma 
maior capacidade de processar a informação, através de uma mudança 
qualitativa de estratégias de processamento e da aplicação de regras cada vez 
mais complexas. Embora conferindo uma tónica diferente a estes aspectos, 
autores como Siegler (1978, 1989), Klahr (1992), Sternberg (cf. r988), que 
serão referidos no decurso da exposição, partilham esta opinião. 
O Numa tentativa de conciliar a, abordagem piagetiana e a do 
processamento da informação, alguns autores, entre os quais se podem 
destacar os neo-piagetianos Case (1978, 1985), Demetriou (1992) e Pascual-! 
Leone (1976) apontam para a dificuldade nadSsctiçãd de estruturas cognitivas/ 
e explicam,^ desenvolvimento através da metáfora da "criança que resolve 
problemas". Q.^ue-se desenvolve é a capacidade que a criança tem para lidar 
com uma quantidade de informação cada vez maior. e que, aliada às 
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experiências oferecidas pela sua cultura, produzem a mudanca_em-te.r.m.QS_de-
estruturas conceptuais_ceatr-ais. 
\ 
Em cada uma destas perspectivas está presente, embora náo 
suficientemente clarificada, a influência^ do contexto so_cial no \ 
desenvolvimento. É o apoio e o encaminhamento do adulto que constitui o 
factor central do crescimento. Criança e sociedade não são vistas como duas 
entidades isoladas que interagem entre si. mas sim como dois elementos de 
um todo irredutível. Explicam-se as diferenças sócio-culturais em termos da 
valorização dada por cada cultura a determinadas competências e que são 
desenvolvidas de'forma diferente. Muitos autores (dos quais se destacam 
Bronfenbrenner, 1992, Bruner. 1990, Cole, 1992, Resnick 1987, Rogoff, 1989e 
Vygotsky, 1987) explicam o desenvolvimento das competências através da 
orientação- dos adultos e dos "pares", bem como do envolvimento em 
actividades e tarefas progressivamente mais complexas. 
A perspectiva piagetiana, a neo-piagetiana, a do processamento da 
informação e a contextual constituem quatro grandes olhares sobre o 
desenvolvimento. Mas existem outros complementos destes. Um deles, mais 
recente, protagonizado por Carey (1988), Gelman (1988), Kei! (1989) e 
Meltzoff & Gopnik (1997) defende que as diferenças atribuíveis ao 
desenvolvimento reflectem diferenças nas teorias intuitivas que as crianças 
têm sobre o mundo à sua volta. As teorias iniciais são simplistas, as que se 
seguem, mais avançadas, mais complexas, e são fruto de um reconhecimento 
das contradições encontradas na- teoria inicial com uma consequente 
reestruturação desta. 
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/ • ^Cada teoria ou quadro de referência é extremamente útil para o estudo 
do desenvolvimento porque cada uma aponta para uma "pista" de pesquisa. 
Nenhuma por si só é capaz de responder a tudo, dar uma panorâmica geral do 
que e do como se desenvolve. Contudo, cada uma é capaz de explicar 
M coerentemente algumas das especificidades do processo, mostrando a riqueza 
\e complexidade do fenómeno do desenvolvimento. 
r 
\ < 
Muitas destas respostas constituem as várias "facetas" da questão 
desenvolvimentista e estão implícitas num brilhante exercício de abstracção 
concebido por Greeno (1978) onde se salienta a actualidade das primeiras 
perspectivas teóricas e as reformulações dos teorizadores actuais quando 
desenvolveram teorias anteriores. Greeno (1978) consegue, com muita 
perspicácia, "recriar" uma discussão sobre o que, de facto, se desenvolve, 
onde os participantes incluem os primeiros a debruçarem-se sobre o tema: 
figuras como Binet, Dewey, Thorndike e Piaget, e outros estudiosos que nas 
últimas décadas em muito têm contrrbuído para o esclarecimento da temática: 
Siegler, Trabasso, Klahr e Gelman. Uns e outros clarificam o conceito de 
desenvolvimento, assumem e defendem posições sobre o que se desenvolve, 
identificam questQe.s básicas. Os pioneiros reconhecem os^^rogressos dos 
contempgrãnei3.s._mas_todos^.admitem>^o^c.ao.sl.da.3jt^^^ ^^ 
integrarão da informação que se tem sobre o assunto. 
Resumindo, a literatura sobre o desenvolvimento parece não deixar 
grandes dúvidas: não se sabe o que, de facto, se desenvolve. Todavia, sabe-
se que não se pode responder a esta questão sem responder a outras 
questões. E em relação a essas, as teorias actuais,, mesmo que sejam 
reformulações ou desenvolvimentos das antecedentes, conseguem, no 
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Dando ênfase à confusão actualmente existente sobre a resposta à 
questão, Mussen (1992) proporciona uma visão mais abrangente daquilo que 
une os vários "olhares" sobre o desenvolvimento: 
"Recognizing the inherent compiexíty of developmental phenomena, contemporary 
theorists reject simplistic explanatory notions; they are less concerned than early 
theories with parsimony and the formal'aspects of theory building. Contemporary 
theory construction and revision are guided by meticulous analyses of possible 
influences on thought and behaviour, by new insights and by findings of empirical 
studies (..) theory and method are closely linked"''^ 
Mussen, 1992, pp. xii 
^^ Reconhecendo a complexidade inerente à complexidade dò f enómeno desenvolvimentista, 
os teóricos contemporâneos rejeitam noções explicativas simplistas; estão menos preocupados 
na parcimônia e nos aspectos formais da construção das teorias do que os primeiros teóricos. 
A construção e a revisão teórica contemporânea têm como fio condutor análises meticulosas 
de influências possíveis no pensamento e no comportamento, através de novas ideias e de 
descobertas a partir de estudos empíricos (...) a teoria e o método estão intimamente ligados. 
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CAPITULO 2 
O CONCEITO DE COGNIÇÃO 
2. 1. DEFINIÇÃO 
definição^mais abrangente de cognição é a de actividade_mental 
(Matlin, 1994). Adoptando esta definição, o conceito em.xausa envolve, 
basicamente, a aquisição, o armazenamento, a recuperação e a utilização de 
conhecimentos. Dentro do alargado conceito de cognição, podemos considerar 
uma série de processos mentais, entre os quais se incluem, os perceptivos, os 
mnésicos, os linguísticos, os representacionais, os de resolução de problemas, 
os de toma^ de decisão,_o§jd.e_r.agiocínio... 
Rosser (1994) define cognição como sendo toda a actividade mental que 
transforma a estimulação de origem física numa representação da realidade 
que orienta o comportamento. 
J ^ Smyth, Collins, Morris & Levy (1994) referem que a preocupação 
fundamental da cogTiição é o conhecimento e que a psicologia cognitiva ; 
preocupa, com a aquisição e o uso desse conhecimento, bem como com as 
estrutura e os processos que o servem. Para Anderson (1995) o objectivo day 
psicologia cognitiva é a compreensão da inteligência-humana e da forma como 
esta funciona. 
A metáfora da mente como um computador, que nos é dada os modelos 
de resolução de problemas de Newell & Simon (1972) ou de Anderson (1983) 
e, ainda, os sistemas de perícia, que descrevem os processos de pensamento 
durante a realização de tarefas ( cf. Glaser & Chi, 1988) constituem igualmente 
formas de compreender do que é a cognição. 
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^ Para Flavell, Miller & Miller (1993) a definição tradicional de cognição 
cingia-se aos processos e produtos "inteligentes", nos quais se incluíam 
"entidades" psicológicas como o conhecimento, a consciência, a inteligência, o 
pensamento, a imaginação, a criatividade, a criação de planos e de estratégias, 
o raciocínio, a inferência, a resolução de problemas, a conceptualização, a 
classificação e a relacionação, os símbolos, e, inclusivamente, a fantasia e o 
sonho, todos_eles Droce.s.SQS_mentais de "ordem superior". Hoje em dia, 
obviamente que a cognĵ ção não exclui estas componentes, mas inclui 
igualmente componentes de ordem "sócio-psicológica" como os_s.ociais e os 
comunicacionais. Na medida em que o conhecimento e o pensamento (ou seja. 
a cognição) interagem, de uma forma significativa, com aquilo que cada pessoa 
é (a personalidade) a cognição deve ser perspectivada de uma forma 
abrangente. A metáfora que Flavell et al. (op.cit.) utilizam é a de uma "tapeçaria" 
em que os vários aspectos da cognição são tecidos em "tempo real" e onde 
cada processo desempenha um papel fundamental na construção e no 
funcionamento dos outros processos. Esta imagem veicula a ideia de que a 
cognição é um sistema complexamente organizado de componentes em 
constante interacção. 
O mesmo tipo de consideração é feito por Johnson-Laird (1988), quando 
aponta para a necessidade de se encontrar uma panorâmica global do que é a 
cognição. Citando: 
! 
Imagine visiting a large group of islands and exploring each of them thomughly. You 
learn how to find your way around each, yet you lack a complete understanding of 
the overall topography of the islands because you have no idea of the relations 
among them. You do not know how they were shaped into an archipelago. Indeed, 
you do not even know whether you have visited them all. When I tell you that the 
names of these islands are "Induction," "Deduction." "Problem solving." and so on. 
• ( . . . ) ( co r re spond ing ) to some domain of thought, but there has so far been no 
account of the relations among these domains. Hence, you may wonder how many 
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sorts of thinking there are and how they are related to one another 
Johnson-Laird, 1988, pp 429^ 
Basicamente, o que conhecemos não se adquire de uma forma passiva. 
Na verdade, passámos a conhecer a nossa concepção do mundo, dos outros e 
de nós próprios (por esta ordem, muitos parecem apontar) através de processos 
activos e interpretação e de integração (tal como as respostas à questão 
desenvolvimentista explicativa apontam). Colocamos questões sobre o que 
conhecemos. E descobrimos facetas novas. Acima de tudo lutamos para 
conseguirmos compreender, em todos os domínios, incluindo o do nosso 
próprio desenvolvimento cognitivo e o desenvolvimento do estudo da cognição. 
De acordo com Matlin (1994), a psicologia cognitiva constitui 
simultaneamente uma das mais antigas e mais recentes preocupações da. 
história da psicologia. Mais antiga, porque já quase dois milénios antes da 
Psicologia ser Psicologia, Aristóteles falava em leis da aprendizagem e da 
memória e atribuía importância à imagem mental enquanto processo .de 
conhecimento. Mais recente, porque o estudo sistemático surge praticamente 
na década anterior com o aparecimento da ciência cognitiva. 
Ao conceito de cognição estão, assim, associados uma série de outros 
conceitos, nomeadamente o de inteligência, o de conhecimento, o de 
' Imagine que está a visitar um arquipélago e que anda a explorar minuciosamente cada uma 
das suas ilhas. Jé aprendeu alguns dos caminhos em cada uma das ilhas, mas. falta-lhe uma 
compreensão da topografia geral das ilhas pois ainda não possui qualquer ideia sobre a relação 
entre elas. Não conhece a disposição através das quais as ilhas formam um arquipélago. Na 
verdade, nem sequer sabe-se já as visitou todas. Quando eu lhe disser que os nomes dessas 
ilhas são "Indução", Dedução", Resolução de problemas",' e assim por diante (...) 
(correspondendo) (...) a um domínio do pensamento, mas não existindo ainda uma compreensão 
das relações entre estes domínios. Deste modo poderá perguntar-se a si próprio quantos tipos 
de pensamento existem e como se relacionam entre si. 
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pensamento, o de resolução de problemas e o de criatividade. A análise desses 
conceitos parece ser pertinente para a sua definição. 
2. 2. COGNIÇÃO E INTELIGÊNCIA 
A primeira reflexão a ser feita sobre a relação entre o conceito de cognição 
e o conceito de inteligência prende-se com o uso da preposição "e" e não "ou". 
Opta-se pelo uso da preposição "e" na medida em que se pretende demonstrar 
e a sua sobreposição, tal como Flavell et al. (1993) o apontam. É, no entanto, 
importante clarificar a definição de inteligência. Como refere Slavin (1991), tal 
clarificação tem provocado muitas discussões teóricas e confrontos emocionais. 
Não apenas em termos da sua definição como também em termos da tentativa 
de explicar o que a origina. Implicitamente relacionado com a definição 
encontra-se o aspecto da avaliação da inteligência e da forma como os 
instrumentos de avaliação são utilizados, ou seja, qual o seu preço e quais as 
vantagens de atribuir um rótulo a cada pessoa^. Dada a controvérsia existente 
em redor do conceito de inteligência faz sentido expor alguns dos pontos chave 
das diferenças sobre o tema. 
As definições específicas sobre o que é a inteligência variam de autor para 
autor, de quadro de referência teórico para quadro de referência teórico 
(Sternberg & Detterman, 1986), embora a maior parte dos teóricos concordem 
^ Sprinthall & Sprinthall (1993, pp. 180-181) apresentam uma "confissão de Forgan sobre um 
episódio ocorrido com este formador de professores e que ilustra as desvantagens de se 
rotularem as pessoas com uma medida de Òl. Durante uma aula sobre medição de inteligência. 
Forgan decidiu passar aos futuros professores um teste de papel e lápis e atribuir á todos a nota 
de 87, já que este era, surpreendentemente, o resultado mais baixo de entre estes finalistas 
universitários. Estes estudantes ficaram profundamente perturbados ao saberem o resultado. 
Forgan acabou por lhes confessar que havia mentido, da mesma forma que os professores, em 
geral, "enganam" os alunos quando os classificam como lentos. Acabou por lhes implorar para 
nunca rotularem os "miúdos, porque somos todos "dotados", "médios" e "lentos" consoante a 
tarefa que realizamos". E os futuros professores prometeram nunca o fazer. 
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relativamente a uma série de componentes da inteligência: a capacidade para 
abstrair e formar conceitos, a capacidade para resolver problemas e a 
capacidade para aprender. 
Uma definição lata de inteligência é dada por Wechsier, em 1975. 
Refere a como a capacidade global que permite ao indivíduo compreender o 
mundo, pensar em termos racionais e conseguir pôr em prática os recursos 
necessários para responder aos desafios que a vida vai colocando. Desde 
modo, a inteligência é vista como a capacidade para adquirir conhecimentos 
e funcionar racional e eficazmente. 
É, por isso, que vale a pena rever as reflexões que ao longo deste 
século foram sendo feitas sobre a inteligência. De facto, nas inúmeras páginas 
dedicados ao assunto estão presentes algumas das questões básicas sobre as 
quais se têm debruçado os seus proponentes, desde os finais do século 
passado. 
Como ilustração inicial, uma das questões que mais tem preocupado os 
investigadores desde o tempo de Binet é a de determinar se a inteligência 
constitui uma capacidade intelectual única e geral ou se consiste num conjunto 
de várias aptidões específicas e independentes. Esta dicotomia é ainda hoje, 
e talvez cada vez mais, objecto de discussão e de experimentação,.embora se 
utilizem por vezes outras nomenclaturas^ 
Binet & Simon (1905) entendiam a inteligência como uma capacidade 
geral, subjacente á compreensão e ao raciocinio, cuja expressão se revelava 
no desempenho dos vários itens que a sua escala pretendia medir. Spearman 
(1904), precisamente na mesma época, assumia uma perspectiva oposta. 
Embora reconhecesse a existência de uma aptidão intelectual geral, o factor g. 
O debate actual sober a especificidade dddo domínio especif ico 'de conhecimento {c.f. Chi, 1978), 
bem como a questão do domínio geral ou específico das estruturas de pensamento, tem as suas raízes 
neste debate. 
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utilizada no domínio do raciocínio abstracto e da resolução de problemas, 
acreditava que eram os factores específicos que determinavam a actividade 
mental do indivíduo. O principio era óbvio: o desempenho da mesma pessoa 
em diferentes tarefas não é consistente. Para explicar essa inconsistência, 
Spearman propôs factores específicos - factores s - que determinavam a 
capacidade de desempenho em certas tarefas. Nesta última linha de 
pensamento encontra-se Guilford (1967) que identificou 120 factores de 
inteligência. Esta perspectiva relaciona-se com os olhares sobre o 
desenvolvimento que defendem a existência de factores específicos. 
Howard Gardner (1983, 1985), tendo base o trabalho com crianças 
sobredotadas, equaciona esta questão em termos de tipos de Inteligência. É 
uma forma diferente de analisar esta problemática. Na verdade, Gardner 
identificou sete tipos autónomos de inteligência, também referidos como 
"estruturas da mente" .̂ 
Quadro 2.1. Os tipos de inteligência autónoma de Gardner 
associados a algumas profissões • 








EXEMPLOS DE PROFISSÕES 
O ginastas, bailarinos 
O compositores, executantes 
O poetas, escritores 
O cientistas, matemáticos 
ô arquitectos, artistas 
O peritos em negócios 
O místicos 
" No original "frames of m/nc/" 
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A escola tradicionalmente ter promovido apenas duas destas estruturas 
- a linguística e a lógico-matemática - em detrimento das outras. De facto é 
nas restantes cinco áreas onde génios da música, das artes plásticas, e da 
dança e teatro deixaram à humanidade um vasto e valioso património^. 
Retomando a metáfora do arquipélago de Johnson-Laird, conhecemos 
algo sobre as "ilhas" da compreensão verbal, da aprendizagem, do raciocínio 
indutivo e dedutivo, das relações espaciais. Contudo, para Sternberg (1988) 
estes tópicos são relativamente distintos. Há que iniciar toda a exploração do 
modo como cada um se desenvolve. A existência de factores gerais e 
comuns, que constitui uma das conclusões que se podem retirar da aplicação 
de testes de inteligência parecem apontar para a existência de alguma 
generalidade entre todos os dominios conhecidos. Mas, também é certo que 
nem todas as capacidades são de domínio geral. Para Sternberg (op.cit.), o 
sentido das investigações mais recentes na psicologia cognitiva situa-se 
precisamente na especificidade dos domínios: ' ' ' 
"it appears, however, that at least some abilities, such as those represented by 
metacomponents ou executiva processes, are quite general, and their appiication in 
various domains of endeavor must be more fully understood" 
Sternberg; 1988!, pp. 303)®- • 
E essa compreensão que poderá proporcionar uma panorâmica total 
relativamente à cognição. A teoria de Sternberg preocupa-se com a 
necessidade de investigar outras áreas da inteligência para além das 
academicamente valorizadas. Consequentemente, propõe a teoria "triádica". 
^ O inestimável Mozart, por exemplo, foi um dos maiores génios da música, no entanto nào era 
bom a matemática 
® Parece, contudo, que algumas dessas capacidades, como as que sâo representadas pelas 
metacomponentes ou processos executivos, sâo bastante gerais, e a sua aplicação aos vários 
domínios de envolvimento precisa de ser totalmente compreendida. 
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que inclui não só a dimensão cultural da inteligência como também os 
mecanismos subjacentes ao comportamento inteligente. 
Quadro 2.2. A teoria triádica de Sternberg 
• Sub-teoria Contextual 
• Sub-teoria exoonencial 
• Sub-teoria Componencial • metacomponentes 
• desempenho 
• componentes de aquisição 
O conceito de adaptação presente nas teorias sobre o desenvolvimento 
humano, revela-se primordial na sub-teoria contextual de Sternberg: o 
comportamento inteligente reflecte um processo de adaptação intencional ao 
meio, bem como a possibilidade de se moldar esse meio de maneira a torná-lo 
mais adaptável ás competências, interesses e valores do próprio indivíduo. Na 
cultura ocidental o comportamento inteligente relacionar-se-ia com as 
competências académicas e de resolução de problemas, ao passo que noutras 
culturas seriam mais valorizadas como as competências de caça ou de 
navegação, das quais depende a sobrevivência dos indivíduos nessas culturas. 
A sub-teoria exponencial refere a inteligência como a capacidade para 
lidar com situações novas. Face á novidade revelamos melhor a nossa 
inteligência. 
Relativamente às componentes subjacentes ao comportamento 
inteligente, Sternberg aponta a importância das metacomponentes, que 
identificam o problema a resolver, planificam, escolhem e monitorizam a 
estratégia de resolução e sublinha, também, o relevo do próprio desempenho, 
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componentes de aquisição do conhecimento, utilizadas, face à nova informaçao. 
Dada a sua extensão e elaboração a teoria de Sternberg proporciona uma visao 
globalizante do fenómeno da inteligência, em termos das suas caractensticas e 
da sua natureza. 
Em resultado das suas investigações Sternberg (e.g. 1988, 1995) lança 
um novo desafio: o da integração dos vários paradigmas ao serviço da 
compreensão da inteligência, sem perder de vista o objectivo máximo que e, em 
última instância, compreender o constructo da "inteligência" e adquinr uma 
compreensão que poderá transcender esse paradigma. 
Como sugerido, até há poucas décadas, os estudos que abordavam a 
questão da inteligência, cingiam-se em larga medida à dita inteligência 
académica. No entanto, existem outras áreas onde o conceito de 
funcionamento intelectual também se aplica, constituindo um objecto de estudo. 
Um grupo de investigações refere-se à inteligência prática, manifestada no 
dia a dia por crianças e adultos que não frequentaram a escola. Merece aqui 
uma referência o estudo de Carraher, Carraher & Schiiemann (1985) com 
crianças das ruas do Recife, no Brasil. Através de um teste informal, estes 
autores verificaram que os jovens vendedores de rua eram capazes de utilizar a 
estratégia da multiplicação para calcular mentalmente os trocos que tinham de 
dar aos seus clientes, embora não conseguissem resolver essas mesmas 
contas de aritmética quando testados numa situação de papel e lápis. O que 
leva a crer que o raciocínio subjacente aos problemas quotidianos se. pode 
situar a um nível mais elaborado de que o demonstrado quando o problema e 
descontextualizado. Esta linha de pensamento tem sido objecto de vános outros 
estudos como os de VanHaneghan, Barron, Young, Williams, Vye & Bransford 
(1992) que concluem que o envolvimento activo em "tarefas autênticas", ou do 
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mundo real (tal como desafiava Sternberg) facilita o desenvolvimento de 
competências intelectuais . 
Na última década multiplicaram-se, também, os exemplos de prodígios da 
inteligência quotidiana, relativos a conteúdos altamente específicos. Scnbner 
(1984) verificou que as pessoas que trabalham em armazéns são capazes de 
estimar com uma precisão surpreendente o número de grades que se poderão 
arrumar num determinado espaço. Para tal, não utilizam aquilo que aprenderam 
na escola Estes profissionais referem que "bastava olhar e "ver" logo", ou no 
caso de a grade ter saliências "demorar mais uns segundos para "descontar o 
. . „8 
espaço que essas saliências ocupam . 
O mesmo tipo de aplicação prática da inteligência surge no cálculo de 
probabilidades utilizado pelos apostadores de cavalos profissionais. Ceci e üker 
(1986)' por exemplo, descrevem como essas estimativas são feitas tendo em 
conta uma série de variáveis que influenciam as probabilidades de ocorrência 
da situação. Estas variáveis chegam a atingir o número de dezasseis e incluem 
dimensões tão subtis como o comportamento de cada cavalo durante corridas 
anteriores as condições meteorológicas na última semana, no último mes e no 
último ano, o estado do piso da pista, etc. A utilização destas variáveis é de tal 
forma eficaz que os peritos acertam 93% dos casos. Trata-se de uma 
competência não se relaciona nem com o Ql, nem com a escolaridade. Os 
• factores que parecem determinar o sucesso desta capacidade são a motivaçao 
e a experiência própria, que não se podem ensinar. 
No contexto da inteligência aplicada a problemas da "vida real" Schaie 
(1990) distingue dois conceitos próximos: (1) a inteligência práfica e a (2) perícia 
e a sabedoria. A inteligência prática consiste na aplicação de competencias 
' Saliente-se ainda a expressão utilizada por Donaldson (1978) - •make sense" 
= O autor compara ainda o desempenho destes sujeitos com o desempenho de ^ 
m a t e m l f c ^ c^mo sejam professores universitários de matemática pura. Estes ultimos 
d e m o T a t m m u i r m a f s ' t e m p o a fazer as estimativas e a margem de erro era mu,to ma,or. 
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práticas a actividades do dia-a-dia. Esta capacidade cognitiva parece aumentar 
com a idade. A pericia e a sabedoria, referem-se a comportamentos que 
requerem Inteligência em domínios específicos. 
2. 3. COGNIÇÃO, CONHECIMENTO E PENSAMENTO 
Para Lerner & Spanier (1980) existem duas abordagens latas à 
problemática da cognição: uma mais associada à medição da inteligência, ou 
seja, a variabilidade dos Qls (que constitui uma abordagem quantitativa) e 
outra relativa à teoria desenvolvimentista da cognição concebida por Piaget 
(que constitui a abordagem qualitativa). 
Esta segunda abordagem tem como preocupação fundamental a relação 
entre cognição e conhecimento. As questões colocadas em termos. da 
abordagem qualitativa são: Como é o conhecimento que cada pessoa possui? 
O que significa conhecimento? Como se desenvolve? 
A análise do que é o conhecimento retoma necessariamente alguns dos 
aspectos inicialmente discutidos no Capitulo 1 sobre a problemática do 
desenvolvimento. A definição do que é o conhecimento não é linear. ̂ Em termos 
generalistas, muitos autores discutem o conceito de conhecimento sem o 
definirem. Note-se, por exemplo, què, em vários manuais sobre a cognição, a 
palavra "conhecimento" não surge nem no Índice remissivo nem no glossano. 
Associados ao conhecimento surgem uma série de outros termos, como 
representação, desenvolvimento, aquisição, tipos de conhecimento, base de 
confiecimentos ou conhecimentos de base... .• . 
Chi (1978) refere que o conhecimento afecta o desenvolvimento, À medida 
que a base de conhecimentos vai crescendo, o número de conceitos e de 
relações entre esses conceitos também vai aumentando. Associado a este 
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crescimento está uma mis adequada estrutura de orgar^izaçâo desse 
cor,heclmer.to, que se manifesta num conjunto mais apropriado de relações 
entre conceitos. 
um bom ponto de partida para explorar o termo e tudo quanto ele envolve 
é o de esclarecer a problemática da representação do conhecimento, que fo, 
aflorada no levantamento das questões relativas ao desenvolvimento. 
Desde os anos -60/70, eminentes teóricos dividem a representação do 
conhecimento em verbal ou visual. George Miller (1962) refere que o 
pensamento ocorre em termos de palavras mais ou menos especificas ou em 
termos de imagens abstractas ou concretas. Paivio (1986) avança a teona do 
código dual. Para o autor, representamos de forma isolada a informação verbal 
e a visual, sendo, contudo, esta última mais frequente. A ideia já estava 
presente há mais de dois milénios, quando os oradores gregos e romanos 
recorriam á imagética para se lembrarem das partes principais dos seus 
• g 
discursos . 
inseparável desta noção está, obviamente, o conceito de memória, ou de 
armazenamento da informação, bem como a forma como a informaçao e 
processada -pelo cérebro humano. O problema central para o estudo da 
representação do conhecimento reside no modo como a informaçao e 
processada (Anderson, 1995). A representação pode ser baseada na 
percepção ou no significado. Dentro do conhecimento com base no significado, 
a informação pode ser representada de três formas diversas: (1) visual,,a que 
temos tendência para nos lembrarmos de uma interpretação significatva de 
uma imagem e dos seus pormenores (tal como os oradores da Antiguidade), (2) 
proposicional, onde transformamos uma informação verbal complexa em 
unidades mais simples, embora abstractas, permitindo relacionar os vários 
9 ^ , «r=.HnrP<; ria GrécIa Antiqa e de Roma Antiga, para memorizarem o seu 
I s ^ s t " a^gi^rarsfr ;^^^^^^^^ c o n . e c . . e a s soc i ava , u . . a r c o 
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conceitos envolvidos nessa informação, ou, ainda, (3) conceptual, permitindo 
uma recuperação eficaz da conceito de ordem superior que está subjacente a 
essa informação, trazendo, assim, inúmeras vantagens ao processamento da 
informação. 
• Outra forma de perspectivar o problema da representação é a da distinção 
entre os conceitos e os procedimentos (Hollyoak & Nisbett, 1988).. Os conceitos 
representam categorias gerais ou específicas da realidade envolvente. Os 
procedimentos constituem as operações utilizadas para a obtenção de 
determinada finalidade. 
Um outro termo frequentemente utilizado como sinónimo de cognição é 
pensamento. Refira-se. a título de justificação, o número de vezes que uma^ 
obra sobre o desenvolvimento cognitivo, isto é. da cognição,, descreve o 
desenvolvimento do pensamento, ou distingue os diversos tipos de 
pensamentos utilizados nas diversas fases do desenvolvimento. Galetti. (1989). 
define pensamento como algo que vai para além da informação que é dada. De 
facto, a Psicologia Cognitiva, quando utiliza este termo, refere-se aos esforços 
conscientes e deliberados feitos pelo indivíduo para concluir uma tarefa. 
Subjacente ao exercício da descoberta implicado no pensamento, está o 
processo de raciocínio, que significa a transformação da inform^ação dada 
chegar a uma conclusão (Galotti, 1989) 
Contudo o termo pensamento parece ser um tanto- amorfo (Hollyoak & 
Spellman, 1993). Oden (1987) refere que o pensamento, definido em termos 
latos, é abarcado por todos os ramos da psicologia. Contudo, se for definido de 
forma estrita, parece não estar presente em nenhuma parte da psicologia. Por 
vezes o pensamento é referido como todo o processamento de informação 
inteligente (Hollyoak & Spellman, 1993). Outras vezes é utilizado como-um 
termo tipo "guarda-chuva" (Hollyoak & Spellman, op.cit.) que abarca todos os 
importante, como uma coluna, um arco. um templo, a cada momento do discurso/Desta forma 
conseguiam fazer o seu discurso. 
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processos associados com a cognição de "ordem superior", onde se inclui o 
raciocinio, a categorização, o julgamento e a tomada de decisão. Importa reter a 
abrangência deste conceito e a sua sobreposição com o termo cognição. 
De facto, outro processo relacionado com o pensamento é o de as 
transformações necessárias para se retirar determinada conclusão e se 
tomarem decisões em termos da avaliação e escolha das diversas alternativas 
possíveis. Matlin (1994) defende que em termos de raciocínio, as premissas de 
que se parte são verdadeiras ou falsas e que as regras utilizadas para se 
chegar às conclusões têm de ser especificadas. Mas na tomada de decisão 
nem a informação dada é certa ou completa, nem as regras indicam o 
procedimento entre o ponto de pa.rtida, que é a informação, e o ponto de 
chegada, que é a conclusão. O raciocínio implica, de alguma forma, a certeza, 
enquanto que subjacente à decisão está a incerteza. Estudos sobre o raciocinio 
lógico englobam diversos aspectos, entre os quais, o raciocínio condicional 
(se... então...); os silogismos, as analogias e a detecção de erros lógicos. 
A questão fundamental é decidir se se pensa com os fundamentos ou se 
pensar é fundamental. Este paradoxo referido por Greeno (1992) é mais 
expressivo na língua inglesa: "thinking with the basics" or "thinking is basic". 
Quando se' pensa com os fundamentos é necessário disponibilizar o 
conhecimento de base, mais ou menos aprofundado num determinado domínio, 
para o colocar ao sen/iço do processo de aprendizagem, de descoberta, de 
resolução de problemas. Quando se adopta a outra atitude: a de que pensar é 
fundamentai; esta' especificidade do conhecimento não surge como tão 
significativa, pois o que importa é agir sobre a informação trabalhada. Seguindo 
esta abordagem o que importa em termos de desenvolvimento do pensamento 
é, desde inicio, aprender a pensar e a agir sobre o conhecimento. 
. ^^^^^^^^^^ ,11 
A génese do conhecimento, da cognição, do pensamento, do raciocínio e 
da inteligência, ou melhor, a forma como este(s) processo(s) se desenvolve(m) 
foram a preocupação central da vasta obra de Piaget. Num dos últimos textos, o 
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autora (Piaget, 1969) aponta para a importância de se definir claramente o que 
é a inteligência. Afirma que as funções-intelectuais essenciais consistem na 
compreensão e na invenção, ou seja, na r nn^ i r ãn Hp estmturas_a_Dartir da 
estruturação da realidade. Compreensão e invenção sáo, para Piaget (1969), 
duas Tunç^ínseparave is . A fim de podermos compreender um determinado 
acontecimento, temos de reconstituir as transfo>mações de que ambos 
resultam. O problema da inteligência associa-se inevitavelmente à questão 
epistemológica fundamental: a natureza do conhecimento (Piaget, op.cit.). 
Piaoet ( Cf. 1970, 1977) concebe a cognição como um processo activo e 
interactivo. Constitui um processo de avanços e recuos permanentes entrego 
indivíduo e o meio. Estes avanços e recuos são tomados num sentido 
dialéctico, ou seja, nunca ocorrendo dentro do indivíduo nem exclusivamente no 
seu exterior. Talvez o termo que Piaget mais utiliza para descrever o processo 
cognitivo é o^daj^OULação (Piaget, 1970, 1979). A cognição é, assim vista, 
como um processo reaulador. afectando o individuo, que 
, afecta, o meio onde.vive. Flavell (1985) fornece uma descrição esclarecedora 
sobre a forma como Piaget perspectiva a relação entre sujeito e meio. A pessoa 
não nnpia o mundo nem, .o^aceita ciei uma.forma,p.assi.va.-comQ-seJfl§ge^go 
completo. Mas também não o .ignoi^. não criando uma concepção autista. 
individual e imaglMòg. De facto, ao longo da sua obra está constantemente 
presente a noção de_„acjç.ãP,.-Çluê.conduz Sprinthall •& SprinthaU (1990) a 
interpretarem a teoria Piagetiana como um binómio "inteligéncia-acção". Citando 
Piaget: 
To know an object is to act upon It-and to transform it, in order to grasp the 
mechanisms of transformation as they function in connection with tha transformative 
actions themselves. 
Piaget, 1969, pp. 7 
"Conhecer um objecto é agir sobre ele e transformá-lo. de forma a compreender o 
mecanismo dessa transformação na medida em que funcionam em relação com as 
transformações propriamente ditas", Piaget, 1969, pp. 7. 
55 
Capítulo 2: O conceito de Cognição,, 
Aliás, Piaget refere-se constantemente a este "binómio. Aliás, em 1963 
escreve que: "a origem das capacidades intelectuais deve ser procurada nas 
acções do sujeito e nas experiências que ele realiza" (Piaget & Inhelder, 1963, 
pp. 160). 
2. 4. RESOLUÇÃO DE PROBLEMAS E CRIATIVIDADE 
Não faz sentido explorar a temática da cognição sem referir dois dos seus 
mais interessantes domínios: o da i^olução de problemas e o da sua relação 
cõrTrã"^blemática da criatividade. Porque a resolução de problemas assume 
UTTia relevância particular nesta~7bordagem revela-se de particular importância 
clarificar alguns dos processos nela envolvidos. 
: Matlin (1994) refere que para que um problema exista são necessárias 
pelo menos três condições: existir um fosso entre a posição em que se está e a 
que se deseja atingir, não se conhecer a forma de se ultrapassar esse fosso e, 
ainda, compreendê-lo como tal. A compreensão do problema envolve 
necessariamente uma representação interna. Greeno (1978) aponta três 
requisitos para a compreensão do problema: (1) este tem de ter coerêncja (no 
sentido de a informação não estar fragmentada) ; (2) tem de ter 
correspondência (entre a sua representação interna e o material com que é 
áprêsêntãdõyrê, (3) deve relacionar-èe com o conhecimento anterior de quem o 
entende como tal. 
Para Matlin (1994) o modo como as diferentes pessoas abordam os 
problemas depende de uma série de factores. A análise desses factores é 
relevante para a compreensão do processo de desenvolvimento, já que, como 
se referiu, alguns desenvolvimentistas consideram que o que se poderá 
desenvolver são estratégias cada vez mais eficazes de resolução de problemas 
(c.f.. Case, 1978, 1985; Siegler, 1978', 1989). 
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2. 4. 1. PERÍCIA 
Fundamentalmente, a perícia depende da quantidade de informação 
específica sobre determinado domínio, não constituindo um problema de 
generalização do desenvolvimento. Se por um lado é verdade os peritos 
conhecem mais conceitos do que os não peritos sobre o domínio específico 
domínio do conhecimento, por outro, também sabem mais sobre a resolução de 
problemas nesse mesmo domínio. Por exemplo, Seifert, Hoffnung & Hoffnung 
(1997), ilustram estes aspectos com o que se passa no domínio^da matemática: 
os peritos neste domínio lembram-se das.fórmulas matemáticas, das equações 
e dos métodos através dos quais resolvem os problemas matemáticos com que 
se deparam. Conseguem, entre outras "manifestações" da sua perícia-
compreender que determinada equação proposta, mesmo que constitua uma 
"novidade", é semelhante a outra e, consequentemente, lembrarem-se do modo 
como utilizou a equação conhecida, aplicando esse .princípio à situação-
problema. 
Assim, a comparação entre o comportamento de resolução de problemas , 
por parte dos peritos num determinado domínio e por parte de-pessoas 
inexperientes nesse mesmo domínio tem-se revelado indispensável na-
compreensão dos processos cognitivos. Os trabalhos de Ceci & Liker (1986), de 
Chi (1984), de Glaser (1992), de Novick (198.8), entre muitos outros, têm 
contribuído para a diferenciação da forma como os peritos resolvem, pro.blemas, 
tanto na fase inicial dessa resolução como nas fases intermédias, existindo aqui • 
várias distinções consideradas em termos estruturais. 
MEMÓRIA: Uma das diferenças mais explícitas entre peritos e.não peritos tem 
a ver com a memória para reter e disponibilizar a informação relacionada com o 
domínio da perícia. A memorização da informação'relevante constitui um passo , 
essencial para a resolução de problemas (c.f. Chi, 1984; Matlin, 1994) 
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BASE DE CONHECIMENTOS OU CONHECIMENTOS DE BASE: . Hunt (1989) 
refere-se a estes conhecimentos como "esquemas" e apontou-os como uma 
das chaves da diferenciação entre peritos e não-peritos. Um dos vários estudos 
que confirmam esta ideia é o de Chi (1989) que verificou que os não-peritos no 
domínio desta disciplina falhavam em termos do conhecimento relevante sobre 
os princípios da física. Carey (1985) considera a proposta de que a perícia pode 
ser tratada corrio um continuum, onde num dos extremos se encontra a 
ausência de conhecimentos aprofundados, e no pólo oposto a mestria desses 
conhecimentos, que conduzem a unia aplicação mais eficaz de estratégias de 
resolução de problemas. 
REPRESENTAÇÃO: Sabe-se também que os peritos representam a 
inforrnaçào de uma forma diferente. Os não peritos utilizam representações 
ingénuas dos problemas enquanto que os peritos representam o problema de 
forma abstracta, recorrendo a imagens mentais ou diagramas que facilitam a 
sua resolução (Matlin, 1994). 
PERCEPÇÃO DE SEMELHANÇAS ESTRUTURAIS: Os peritos conseguem 
reconhecer semelhanças com outros problemas e não se distraem com 
semelhanças aparentes (Glaser & Chi, 1988). 
ELABORAÇÃO DE ESTADOS INICIAIS: Os não-experientes tendem a não 
reter o essencial de um enunciado problemático, enquanto que os especialistas 
são capazes de elaborar o estado inicial do problema. 
VELOCIDADE E EFICÁCIA: Outro aspecto que distingue um especialista de 
um "novato" é o facto de as operações que utilizam na resolução de problemas 
serem automáticas, o que o torna mais coerentes e eficientes na planificação da 
58 
Capítulo 2: O conceito de Cognição,, 
resolução. Outra distinção é a utilização de um processamento paralelo em vez 
de sequencial.^^ 
CAPACIDADE METACOGNITIVA: Uma melhor monitorização da resolução é 
característica das pessoas experientes, levando-os a um melhor juízo acerca da 
dificuldade do problema, dos erros cometidos e do tempo de resolução. Isto é, 
os especialistas são mais conhecedores da forma como chegam à solução (cf. 
Brown, 1974; Flavell, 1977). 
PREDISPOSIÇÃO MENTAL 
Para Matlin (1994), quem resolve um problema possui uma predisposição 
mental e, consequentemente, continua a utilizar a solução que se revelou eficaz 
em problemas anteriores, ainda que o problema pudesse ser abordado de 
formas mais simples. Deste modo a predisposição mental pode dificultar a 
resolução de um problema, que a rigidez é susceptível de constituir um entrave. 
A definição do problema e o "insight" necessário para se alcançar algumas 
soluções (ou seja, ver o problema de uma forma hão habitual) constituem 
características do problema em si, que, em conjunto com a perícia e a 
predisposição mental). 
Esta problemática é referida por Anderson (1995) Para McCIeiand, Rumelhart & Hinton 
(1986). o processamento, paralelo assume que a informação é representada em padrões de 
activação de elementos neurais. A outra forma de representação é em termos de uma 
sequência determinada. 
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2. 4. 2. CRIATIVIDADE 
O estudo da criatividade constitui uma fonte de informação 
extremamente" rica sobre a cognição. Representação uma forma menos 
"rotineira" de olhar a questão da resolução de problemas, ou seja, leva a uma 
resolução muito mais aliciante. "A valorização do pensamento criativo revela-se 
importante" na medida em que este tem permitido, ao longo dos tempos, a 
descoberta de novos conhecimentos. De facto, uma das suas definições mais 
latas sugere que s e ' trata da descoberta de uma solução que seja 
simultaneamente -invulgar e útil. Relativamente ao estudo da criatividade 
Sternberg (1995) avança a seguinte ideia: 
/ 
/ 
Research in creativity has taker) on the role of a prodigal stepson to research on 
intelligence. The research in creativity is a "stepbrother" because although it is in the 
same family, it never quite seemed, to many of those who follow it, to measure up. 
And indeed, it is the work in creativity that is continually compared to work in 
intelligence, rather than the other way round. The stepbrother never seems to be 
quite as good or quite as well accepted, reganJIess of what it does. The stepbrother 
is prodigal because of its tendency to go beyond accepted bounds, and even at 
times to be grandiose. 
Sternberg, 1995, pp. vii^^ 
Esta referência permite talvez entender a crença de que o estudo da 
criatividade constituiu um objecto impesquisável, chegando alguns a considerá-
la como uma entidade "à-parte" (como apontam Torrance, 1993 e Tardiff & 
Sternberg, 1993). Para a ilustração deste sentimento basta mencionar 
Torrance (1993): O autor reforça esta ideia quando diz que a criatividade 
desafia qualquer definição precisa, que ela é quasejnfínita_ejíu^e muito-dela^é 
invisível, não verbal e inconsciente. . 
12 
A criatividade é "enteada", embora pródiga, da inteligência. Enteada porque nunca pareceu 
chegar-lhe "aos calcanhares", em termos de investigação. Pródiga porque o seu estudo revela-
se "grandioso". 
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Para o autor a sua definição passa por uma série de critérios: o da 
novidade; o da não-conformidade; o da veracidade; o da generalização e o da 
surpresa. Inclui, também uma série -de niveis: a criatividade expressiva; a 
produtiva; a inventiva; a inovadora e a emergente (Taylor, 1959, citado em 
Taylor 1995). 
A criatividade pode ser vista através de uma série de imagens, 
brilhantemente construídas por Torrance {op.cit.: -Ela significa o pretender 
saber; o escavar cada vez mais fundo; o olhar duas vezes; o ouvir cheiros; o 
Tisca^erros; o entrar; o sair; o ter uma bola; o recortar buracos para se poder 
ver; o queimar etapas; o ligar-se ao sol; o construir castelos de areia; o..cantar 
no seu próprio tom; o apertar a mão ao amanhã O autor s^ere . assim, 
carácter multifacetado da criatividade. Para Tardiff & Sternberg (1995) a 
criatividade, tal como a comida, tem muitas características e os psicólogos, tal 
como os cozinheiros e os provadores, só agora começam a saber distingui-las. 
Igualmente polémica tem sido a melhor forma de a avaliar e de a estudar. 
Uma boa súmula desta área de trabalho é a conclusão a que Torrance (1981, 
citado em Torrance, 1995) chegou após duas décadas de estudo: é necessário 
inteligência para se ser criativo, mas também é verdade que é preciso 
criatividade para se ser inteligente. Assim, a inteligência e criatividade não 
podem ser olhadas separadamente^ 
Ainda que a avaliação e o estudo da criatividade tenha originado debates 
teóricos e, sem-dúvida, criativos, originais, diferentes e úteis, tem havido" 
alguma concordância sobre a forma de a promover. Destaca-se nèste campo 
o trabalho de Gallagher (1985) sobre a estimjjjação da criatividade na^nança, 
A fluência de ideias, a originalidade e a flexibilidade têm sido reveladas por 
este autor como características essenciais na promoção do pensamento 
criativo. Outros estudos que exploram esta temática têm sublinhado alguns dos 
factores que influenciam a criatividade (Matlin, 1994); • 
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"Brainstorming"; O princípio de Osborn, que remonta a 1957, sugeria que 
quanto mais ideias se conseguissem produzir, maior a riqueza dessas ideias e, 
consequentemente, maior a criatividade. No entanto, alguns autores, como 
Weisberg (1985) sugerem que a criatividade não dependem desta produção 
idiográfica, afirmando mesmo que quanto maior o número de ideias, menor a 
sua qualidade. 
Analogias: Gordon, em 1961, sugeriu que a cinética encoraja a utilização de 
analogias no pensamento criativo. Estas analogias podem ser pessoais, 
directas ou simbólicas. Embora vários autores refiram a sua eficácia, nào 
existem, para Matlin (1994) dados experimentais suficientes que permitam 
/ concluir que o uso de analogias enriquece realmente a criatividade. 
Incubação: Uma crença muito comum sobre o trabalho criativo é a de deixar 
algum tempo de "repouso" entre uma primeira e uma segunda abordagem. 
Muitos artistas, cientistas e outros criativos relatam a eficácia deste período de 
tempo para o desenvolvimento de soluções criativas. Contudo, nào existem 
estudos experimentais que permitam confirmar a sua verdadeira eficácia 
(Matlin, 1994). 
Outros aspectos têm sido igualmente associados à criatividade. Sob 
determinadas condições, consegue-se ser mais ou menos criativo. Por 
' ^ ' ' ' ' , . _ 
exemplo, quando sabemos que estamos a ser avaliados, observados ou 
recompensados somos menos criatis/os"; b'em como em situações de 
— — - — ,.,.• —•— 
competição ou de escolha limitada.-. 
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2. 5. CATEGORIZAÇÃO DA INFORMAÇÃO E COGNIÇÃO 
Implícito na discussão anterior está o facto de que organizamos a. 
informação à nossa volta em termos de categorias. Doutro modo esse mundo 
aparecer-nos-ia de forma caótica. Esta área tem sido largamente debatida nos 
últimos anos. Desde Rosch (1973) que se tem aprofundado o interesse pelo 
estudo da organização dessas categorias. As categorias são organizadas de 
acordo com protótipos: decidimos se um determinado item pertence ou não a 
uma dada categoria comparando-o com o elemento mais típico dessa mesma 
categoria, que ,serve assim de exemplo, ponto de referência, permitindo .um 
julgamento rápido das semelhanças com essa família de conceitos. As próprias 
categorias estão organizadas em vários níveis que vão do mais geral ao mais 
concreto. Contudo, este modelo não olha para os conceitos de uma forma 
estanque: os conceitos são instáveis e culturalmente determinados (e.g. Lakoff, 
1987). Particularizando o desenvolvimento da categorização, uma série. de. 
autores têm desde os anos 70 dedicado a sua investigação ao modo como 
estas categorias se vão formando e transformando com a experiência. 
Outro domínio onde esta perspectiva tem proliferado é o da aplicação da 
psicologia à educação. Há mais de três dezenas de anos que se reconhece que 
uma aprendizagem conceptual é não só mais eficaz como também mais 
duradoura (Bruner, 1960, 1966; Gopnik & Melzoff, 1987). Esta linha de 
investigação sugere igualmente a possibilidade de facilitar o desenvolvimento 
dos processos de organização da informação e, consequentemente, da 
cognição. • • ^ 
E precisamente neste último contexto o da formação de conceitos, que é 
representada pelo grupo de teóricos que se dedicam ao estudo do 
desenvolvimento da categorização (Markman, 1989; Rosser, 1994, Smith, 1988, 
entre muitos outros), que se têm feito fortes criticas á teoria de Piaget, 
demonstrando as suas limitações em termos de explicação do próprio processo 
de desenvolvimento cognitivo. 
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O estudo do desenvolvimento da categorização passa pela descrição dos 
conceitos mais significativos para a abordagem experimental. A própria noção 
de conceito, o reconhecimento das suas várias funções (a economia cognitiva, 
a procura do que está para além da informação que é veiculada, a combinação 
de conceitos), a análise dos seus conteúdos em termos das suas definições (a 
visão clássica, onde se inclui Piagetiana (Rosch, 1973), os efeitos de tipicidade, 
a noção de protótipo, os conceitos naturais e clássicos), a organização de 
hierarquias conceptuais e as suas combinações possíveis têm clarificado vários 
aspectos do desenvolvimento cognitivo. 
Vários estudos sobre o processo da categorização em crianças de idades 
compreendidas entre os seis meses e o final da adolescência (estudantes do 
ensirio superior) têm levado importantes conclusões. Trata-se, na sua maioria, 
de estudos de laboratório que tentam da forma mais aproximada possível 
reproduzir o que acontece em termos do desenvolvimento natural da criança 
(Kemier-Nelson, 1990, entre outros). 
Centram-se essencialmente na relação entre a categorização e a 
linguagem. (Hutchinson, 1,986; Kemier-Nelson, 1990; Markman, 1989; Mervis, 
1987), na-aprendizagem de novas categorias manipuladas experimentalmente 
(Gelman, 1988, Kemier-Nelson, 1990), na fundamentação experimental de 
modelos teóricos da categorização (Rosch, 1975, 1984, Smith & Medin, 1981, 
Medin & Ross, 1992, Keil, 1989), na problemática da classificação e da inclusão 
de classes e, ainda, nas influências culturais, como no caso da familiaridade ou 
perícia em determinado domínio (Chi, 1984, 1988). 
As idades mais estudadas nesta literatura vão dos 18 meses aos 5 anos, 
embora tenham surgido já nesta década alguns estudos relativos às idades 
correspondentes á escolaridade primária. São, no entanto, poucas as 
investigações dedicadas á categorização no inicio da adolescência, ou seja, a 
altura em que se passa das operações concretas para as operações formais. 
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Em relação a esta faixa etária há algumas questões pertinentes, quer para 
a compreensão do processo de categorização, quer para o ensino de conceitos: 
a) Que diferenças de categorização podem ser atribuídas ao 
desenvolvimento (idade e desenvolvimento cognitivo), aos factores intelectuais 
(inteligência global; avaliação de professores/pais), ou ao conhecimento 
específico de um determinado domínio (perícia versus não domínio)? 
b) Em que medida o modo como as categorias estão organizadas (i) difere 
com a idade?; (ii) o que distingue crianças peritas das não peritas numa 
determinada área de conhecimentos, por exemplo, na área dos'dinossauros 
(Chi, Hutchinson & Robin, 1989); no xadrez (Chi, 1984); em áreas relacionadas 
com determinados acontecimentos, como o tempo histórico; acidentes 
geográficos; no futebol ou na astronomia. . . " 
As respostas a estas questões têm mostrado que quanto mais se conhece -
sobre determinado domínio específico do conhecimento, melhor se organiza 
essa Informação, permitindo relacionar os vários conceitos de uma forma mais 
rica e mais acessível, facilitando, assim, a sua recuperação (e.g. Chi,-1984). Em 
termos de desenvolvimento, quanto mais se conhece, "melhor" se conhece, no 
sentido de se utilizar esse conhecimento de uma forma mais eficaz. . 
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2. 6. CONCLUSÃO 
Analisados uma série de conceitos englobados no domínio dos fenómenos 
cognitivos, parece não haver dúvidas na literatura que a preocupação central da 
cognição é o conhecimento. Mais concretamente, essa preocupação relaciona-
se com a aquisição e o uso do conhecimento, ou seja, com as estruturas e 
processos envolvidos nã sua aquisição e utilização. 
No conceito de cognição incluem-se alguns aspectos que poderão 
clarificar a compreensão do desenvolvimento cognitivo: 
PROCESSOS COGNITIVOS: 
Gibson & Chandler (1988) consideram-nos como as actividades mentals 
que estão envolvidas no armazenamento, transformação, recuperação posterior 
da informação e na resolução de problemas. 
ESTRATEGIAS COGNITIVAS: 
"Uma estratégia é um conjunto de processos de decisão que determina 
quais as sequências de acções a realizar" (Chi, 1978). Esta definição de Chi 
revela a abrangência da utilização deste termo. Estas estratégias podem ser 
gerais ou de domínio específico. A clarificação de ambas parece estar na base 
de algumas perspectivas discordantes. 
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ESTRUTURA COGNITIVA: 
Piaget surge como o "responsável" por este conceito, no sentido em que 
os seus apoiantes e críticos se fundamentaram nele para se decidirem sobre a 
existência ou não de uma estrutura cognitiva mais ou menos rígida. Este termo 
foi utilizado por Piaget para denominar o processo mental que resulta da 
equilibração, tendo também utilizado o termo esquema como seu sinónimo. 
Rosenshine (1995) refere que as estruturas de conhecimento são redes 
interligadas nas quais se armazena a informação. O tamanho destas estruturas,, 
o número de conexões, a sua força e a organização e a riqueza das relações 
são importantes para o processamento de informação e a resolução de 
problemas. 
Importa discutir, então, o modo como estes fenómenos cognitivos se 
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CAPÍTULO 3 
O MODELO PIAGETIANO DE DESENVOLVIMENTO 
3.1. NOTA INTRODUTÓRIA 
Apresentaremos no presente capitulo o modelo que para muitos 
autores continua a ser o mais abrangente, sendo no final dos anos 90 mu,to 
pertinente, até porque. 
••de facto, até agora, nenhuma teoria teve tanto impacte na psicologia do 
desenvolvimento como a teoria de Piaget." 
Lourenço, 1994, pp. 12 
3.1.2. PIAGET: AS RAZÕES DA ESCOLHA 
Sem dúvida, a revisão da teoria piagetiana parece de todo o 
interesse para o estudo em questão. Aliás, parece dificil iniciar uma 
investigação sobre o desenvolvimento cognitivo sem se partir de um 
determinado quadro de referência teórico - tendo a teona de Piaget sido a 
eleita por razões que no decorrer da exposição se irão tornando evidentes. 
O modelo de desenvolvimento cognitivo concebido por Piaget, desde o inicio 
dos anos 70 até aos anos 70 e que foi largamente divulgado e populanzado 
nos Estados Unidos da América na década de 60, longe de ser apenas um 
marco histórico, é ainda hoje fonte de inspiração, mais ou menos assumida, 
para a maior parte dos estudos actuais sobre o desenvolvimento dos 
processos cognitivos, t.nto nela sua pertinência, como pela sua actualida_de, 
veran i r i ade e so l idezx f lPgeptua l . 
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A forma como Piaget . perspectiva, todo o processo de 
desenvolvimento, particularmente os conceitos de estrutura e de 
equilibração, reflectem-se ainda hoje, na forma como tanto a psicologia do 
desenvolvimento como a própria educação concebem o crescimento da 
criança e do adolescente. Exemplo disso são todas as confirmações, 
explicações alternativas ou críticas presentes em estudos 
desenvolvimentistas elaborados nas últimas três décadas acerca de noções 
piagetianas. Exemplo disso é também a constatarão de Alyson Davis (1991) 
sobre os professores, que entrevistou se lembrarem todos, sem excepção, 
do nome de Piaget como o teórico que mais influenciou as suas práticas 
pedagógicos. Estes docentes entrevistados por Davis (op.cit.) descrevem 
conceitos desenvolvimentistas aprendidos durante a sua formação, que 
decorrerem da teoria piagetiana. 
Como Vygotsky (1930/1978) reconhece, a psicologia deve muito a 
Piaget e não é exagero afirmar que ele revolucionou o estudo do 
pensamento e da linguage?n da criança, proporcionando uma abordagem 
inovadora caracterizada por uma abrangência invulgar. Na realidade, os 
pressupostos de que Piaget parte são muitíssimo credíveis. É natural que a 
forma como representamos o mundo - as estruturas mentais ou os 
esquemas - se modifiquem sistematicameote à medida que nos 
desenvolvemos. Vamos acumulando modos de representação da realidade, 
que permitem uma adaptação cada vez mais eficaz. Outra ideia central que 
Mayer (1992) aponta ê a de que o conhecimento é mediatizado _e não 
imediato, ou seia, não registamos passivamente a relaaãQ_eiijm. a nova 
informação e o conhecimento- existente. Construímos activamente essa 
relação contínua e dinâmica. O guejTTOtiva o desenvolvimento cognitivo é 
algo intrínseco e comum a todos os seres vivos.:_a—pcoíiura de nova 
informação ligeiramente mais complexa do que a existente. Uma outra 
premissa presente na teoria piagetiana e descrita por Mayer (op.cit.) é a de 
que o desenvolvimento é dialéctico, existindo uma interacção continua entre 
o deseio^e-.DossuijL>uma_estrutura de conhecimentos organizada e , a 
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necessidade de nova informação que. perturba constantemente a 
organização anterior. 
Piaget deixou, ainda, um. constructo incontestável: o de que o 
conhecimento é sinónimo de interacção. A r̂ if̂ pça "invpnta" o 
conhecim_eiito-atravès-de-uma-expki£aç-ao activa do seu ambiente. O 
conhecimento é crescente e vai permitindo cada • vez mais uma 
compreensão mai^pro.fuada.da.r.e.ajj.dade e de quem a conhece, através de 
um sÍsterDa_d.e,b.alao.ceanciento entre oj:.QQh.e.cedor^e,a_r.e.aIidade^ que é a 
equilibração. 
Para além disso, deixou uma série de conceitos que dificilmente 
conseguiram ser contestados. A noção de que o desenvolvimento progride 
através de "estados"^ qualitativamente diferentes; a noção de que operamos 
activamente sobre o meio; a noção de que retiramos desse meio que nos 
circunda aquilo que "podemos" e, ainda, a noção de que. procuramos 
encontrar um equilíbrio entre o que é novo e o que já sabemos. 
Biggs & Moore (1993) referem que os contributos deixados por • 
Piaget são os seguintes: 
(1) O reconhecimento de que as estruturas inatas interagem com 
as operações da pessoa sobre o meio. 
(2) A ascensão do construtivismo, que realça a construção do 
conhecimento por parte do individuo. 
(3) Os processos de assimilação e de acomodação são hoje 
reconhecidos como processos de codificação - recodificação^. 
' Optou-se pela palavra "estado" e nâo "estádio" nesta fase da exposição, dada a polémica 
gerada em redor desta segunda. Estados, neste sentido significa modos de pensar, 
padrões de raciocínio, tendências para se pensar de determinada forma em determinada" 
idade, enfim, o funcionamento cognitivo "preferencial" de uma determinada idade sem 
supor uma estrutura subjacente. 
^ Biggs & Moore adoptam, claramente, uma posição "cognitivista", de acordo com a 
classificação proposta por Almeida & Morais (1988) 
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(4) A acomodação/recodificação associa-se à motivação 
intrínseca. 
(5) O contexto da aprendizagem deve ter em conta a auto-
regulação e a interacção com os outros. 
Estes contributos revolucionaram a forma de olhar a criança, o seu 
desenvolvimento cognitivo, bem como o pensamento educacional e o modo 
em que se pode intervir nesse mesmo desenvolvimento. 
3.2. VARIANTES E INVARIANTES 
As questões que preocuparam o espírito de Piaget centram-se em 
redor do conhecimento. O que é o conhecimento? Como se desenvolve? 
Como se organiza? Como é utilizado? Como se modifica? 
Fundamentalmente, foram estas questões que motivaram a vastíssima obra 
de Piaget. 
Tendo estas questões como pano de fundo, podem-se, contudo, 
concretizar algumas das preocupações fundamentais de Piaget. Uma delas, 
expressa no final da sua vida é revelada na décima quarta conversa com 
Bringuier: 
"Como se pode atingir o novo? É talvez esse o meu problema central." 
Piaget, in Bringuier, 1978, pp. 213 
De forma a compreender .mais claramente a profundidade desta 
questão sobre a natureza dos "novos possíveis", isto é, sobre o modo como 
uma nova ideia abre novas possibilidades ao sujeito, é necessário reflectir 
sobre alguns conceitos subjacentes. 
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Para Piaget o que parece ser fundamental no desenvolvimento são 
as estruturas que cada um de nós vai construindo ao longo da nossa vida 
e, que, consequentemente, se vão modificando à medida que se vão 
desenvolvendo. Nada é dado à priori neste processo de desenvolvimento, a 
não ser alguns pontos limitados (por exemplo, a herança biológica que não 
escapa a ninguém) sobre os quais todo o resto se apoia. Estas estruturas 
são construídas exclusivamente a partir da interacção entre o sujeito e o 
meio, ou seja, as actividades do sujeito e as reacções dos objectos que o 
meio lhe proporciona (interacção esta fundamental em qualquer "olhar" 
sobre o desenvolvimento). E são essas mesmas estruturas que 
proporcionam, por sua vez, as acções físicas ou mentais do sujeito sobre o 
seu melo e, que, deste modo, lhe permitem a sua compreensão. E esta 
interacção constante entre sujeito e objecto constitui a chave fundamental 
da teoria de Piaget, considerando, por isso, a criação de novas estruturas o 
verdadeiro problema do desenvolvimento (Bringuier, 1978). 
A emergência de uma nova estrutura é vista como um potencial da 
própria estrutura. A sua génese pressupõe a existência de uma estrutura 
anterior, nunca constituindo um começo absoluto, já que a estrutura parte 
sempre de uma mais simples. Este facto revela claramente a construtivista 
da abordagem de Piaget e, ainda, a noção de variantes estruturais, ou seja, 
de estádios, como algo que se vai constantemente modificando nas nossas 
vidas. 
• 1 
A definição que Piaget vai dando, ao tongo da sua obra, do conceito 
de estrutura nem sempre é esclarecedora. É o próprio Piaget que em 1968, 
por exemplo, se evoca este aspecto: 
"porque as estruturas invocados adqüiriram significações cada vez mais diferentes" 
Piaget, 1968/1981, pp. 9 
Esta mesma ideia - a da complexidade da estrutura - conduz Piaget 
a explicar a Bringuier (1978) que a estrutura passa pelo termo "sentimento". 
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Sentimento este que é novo para o sujeito e que é encarado como uma 
necessidade de encerramento da própria estrutura. 
Para Piaget, as estruturas são formas de organização da actividade 
mental - motora, intelectual e afectiva - considerada através das suas 
dimensões - individual e social (Piaget, 1973). Constituem um sistema de 
ligações entre os objectos do meio .que todo o indivíduo pode e deve utilizar 
(Piaget, 1972). Uma estrutura compreende três características essenciais: a 
totalidade (aliás, Piaget concebe as estruturas como sendo de conjunto), as 
transformações e a auto-regulação (Piaget, 1968/1981). 
O funcionamento cognitivo é visto como um sistema activo que 
selecciona e interpreta a informação do meio à medida que vai 
construindo o seu próprio conhecimento. A adaptação revela-se 
determinante nesta interacção contínua entre sujeito e meio. Consiste 
numa função invariante, sempre presente ao longo do 
desenvolvimento, em que dois processos entram em jogo: a 
assimilação (a aplicação "do velho ao novo") e a acomodação (o 
ajustamento do conhecimento ou a reestruturação que permite uma 
nova leitura da situação, pressupondo que "o novo modifica o velho"). 
O jogo entre a assimilação do meio á mente e da acomodação da mente 
ao meio (Flavell et al., 1993) tende ao equilíbrio, embora este nunca seja 
atingido. 
Embora seja óbvio que a teoria de Piaget não se reduz ao jogo entre 
estas duas vertentes fundamentais: as estruturas variáveis e as funções 
invariantes, uma reflexão sobre ambas auxilia a compreensão do 
pensamento de Piaget. Por um lado, as estruturas organizam a leitura que 
a pessoa vai fazendo do meio á sua volta. Por outro, algo se vai mantendo 
constante, ou, em última análise, invariável. Algo que é o processo que 
move a tentativa de encontrar um equilíbrio entre os mecanismos da 
assimilação e da acomodação. 
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Para Piaget (cf. Piaget & !nhelder, 1966) o desenvolvimento mental 
da criança surge como uma sucessão de três grandes construções - os 
estádios de desenvolvimento. Estes estádios, que constituem a integrarão 
de estruturas sucessivas, cada uma das quais conduz à construção da 
seguinte, obedecem a três critérios: 
(1) A ordem de sucessão é constante (embora as idades que os 
caracterizam possam variar de indivíduo para individuo .̂ 
(2) Cada estádio é caracterizado por uma estrutura de conjunto. 
É essa estrutura que determina não só o que ele é capaz ou 
incapaz de fazer, como também o que é "obrigado a fazer" 
(Piaget, 1972). 
(3) As estruturas de conjunto são integrativas, não se e 
substituindo umas às outras. Cada estrutura resulta da 
precedente na medida em que a integra. Simultaneamente 
também prepara a estrutura que se segue, acabando por se' 
integrar nela. 
3.3. EQUILIBRAÇÃO, REESTRUTURAÇÃO E CONFLITO 
Piaget (cf., 1966, 1969, 1977) argumenta que a maturação biológica, 
a experiência sobre os objectos e a interacção social constituem três 
factores "desarmónicos" que não conduzem, por si, a um desenvolvimento 
dirigido. O que leva à harmonia é a equilibração. Desempenhando um 
papel essencial no desenvolvimento, a equilibrarão consiste num 
mecanismo interno que leva a construções parciais e à passagem para o 
Piaget & Inhelder acrescentam: "conforme o grau de inteligência ou de um meio social a 
outro" (Piaget & Inhelder, op.clt.,pp. 166). 
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estádio seguinte. Constitui um processo de equilíbrio, no sentido de auto-
regulaçào, isto é, "de sequência de compensações activas do sujeito em 
resposta às perturbações exteriores" (Piaget, 1977) e também de regularão 
retroactiva e antecipadora. Como Piaget (1969) explica: 
"Operativity is neither preformed once and for all nor explicable solely by 
external constributions of experiment or social transmission; it is a product of 
sucessiva constructions, and the principal factor in this constructivism is an 
equilibration achieved by autoregulations that make it possible to remedy 
momentary incoherences, to resolve problems, and to surmount crises or 
periods of imbalance by a constant elaboration of fresh structures that the 
school can either ignore or encourage according to the methods it employs"* 
Piaget, 1969, pp. 15 
Processo central no desenvolvimento e na formação de 
conhecimentos (Piaget, 1977) a equilibração conduz a estados de equilíbrio, 
qualitativamente diferentes, que só em alguns casos constituem o regresso 
a um equilíbrio anterior. Nunca há um ponto de paragem: há apenas uma 
paragem provisória. Os estados de equilíbrio são, assim, sempre 
ultrapassados. Piaget concebe o conhecimento c0_n:i.0-0Jev.aQtaiiieQí0 de 
problemas-novjo.s.á medida que se vão resolvendo ps precedentes. Em 
termos lógico-matemáticos a estrutura concluída pode originar 
diferenciações em novas sub-estruturas ou integrações em estruturas mais 
amplas. O processo de equilibração pode ser visto como uma motivação 
intrínseca, compelindo o sujeito para uma necessidade de construção e de 
ultrapassar os desequilíbrios. 
"A capacidade de operar nâo é formada à priori, de uma vez por todas, nem pode ser 
explicado exclusivamente pelos contributos externos da experiência ou da transmissão 
social: é o produto de construções sucessivas e o principal factor neste construtivismo è 
uma equilibração alcançado pelas auto-regulações que possibilitam a remediarão de 
incoerências, a resolução de problemas e a superação de crises ou períodos de 
desequilíbrio através de uma constante elaboração de novas estruturas que a escola pode 
ignorar ou encorajar de acordo com os métodos que utiliza" 
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Por tudo isto, um dos conceitos a incorporar na presente 
investigação é o de equilibraçào e, em particular, a reflexão aprofundada 
que Piaget (1977) fez sobre as três formas de equilibração presentes na 
aquisição de conceitos operatórios: o comportamento tipo alfa, o 
comportamento tipo beta e o comportamento tipo gama. 
Para Piaget (1977) a equilibração é uma "marcha" para um equilíbrio 
melhor, na qual é difícil^ distinguir o que diz respeito á equilibração enquanto 
tal e o que provém das construções propriamente ditas. São aspectos 
complementares e "solidários". Na medida em que consiste na procura de 
um novo equilíbrio, o processo de equilibração constitui um processo de 
sucessivas reequilibrações. 
As reequilibrações mais importantes para o desenvolvimento 
consistem na formação de um equilíbrio novo, mais capaz de auto-
organização, ou regularão. É a chamada "equilibração majorante" (Piaget, 
1977). Partindo do princípio de que o desenvolvimento .do conhecimento 
consiste numa procura e subsequente resolução de problemas inovadores 
(uma vez que já se resolveram os problemas antigos), o conceito de 
perturbação do.conhecimento e das formas de apreciar e de minorar essa 
perturbação constitui factor essencial da teoria. E, nesta linha, Piaget 
distingue três tipos de comportamentos quanto ás relações entre 
modificações e compensações: o tipo alfa, beta e gama. 
Tipo alfa: Neste tipo de comportamento de equilibração um facto novo pode 
produzir uma perturbação ou pode não chegar a produzir qualquer tipo de 
modificação no sistema. Um exemplo deste último caso, em que não chega 
a existir uma modificação, é o da apresentação de um elemento novo num 
conjunto que está preparado para o receber. Uma ilustração de um caso 
em que existe perturbação seria a de uma experiência que entra em 
contradição com a descrição anterior do sujeito, como seja, num problema 
^ Segundo Piaget (1977) mesmo impossível. 
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de classificação, a presença de um objecto inesperado que não é passível 
de ser classificado pelos critérios anteriormente adaptados. 
Produz-se uma reequilibração através de um comportamento do tipo 
alfa quando a perturbação é mínima e a compensação é introduzido pelo 
sujeito, num sentido oposto à perturbação ou quando a perturbação é mais 
forte e a perturbação é anulada ou posta de parte peio sujeito. 
Aproveitando o exemplo anterior, da classificação, seria, neste caso, o 
sujeito continuar a construir o conjunto sem ter em conta as diferenças ou 
fazer um conjunto isolado para "encaixar"o elemento perturbador, sem rever 
os arranjos antériores. 
Tipo beta: O comportamento beta consiste em integrar no sistema o 
elemento externo perturbador no sistema, não anulando a perturbação ou 
rejeitando o novo elemento como no tipo de comportamento alfa, mas, 
antes, modificando o próprio sistema através de uma "deslocarão do 
equilíbrio" até que o novo facto possa ser assimilado. Por exemplo, a 
classificação é revista de molde a coordenar a nova classe com as outras. 
Nas palavras de Piaget: "o que era perturbador passa a ser variação no 
interior de uma estrutura reorganizada" (Piaget, 1977, pp.89).' 
Estas compensações são conceptuais e, consequentemente, a 
remodelação na conceptualização modifica o sistema inicial de uma forma 
que poderá ser mais ou menos profunda. Pelo facto de as perturbações 
que ocorrem serem integradas no sistema cognitivo do sujeito, os 
comportamentos beta resultantes transformam-se em variações internas, 
que por sua vez podem vir a sofrer compensações parciais. Por outras 
palavras, o objecto perturbador modifica o próprio esquema da assimilação. 
O esquema acomoda-se para poder assimilar o novo objecto. 
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Tipo gama: outro tipo de comportamento de equilibraçào referido por Piaget 
é um de ordem superior, que consiste em antecipar as variações possiveis, 
que, por serem previstas, já nào constituem uma perturbação e se inserem 
em transformações do sistema. Piaget afirma que este comportamento é 
possível em todas as situações lógico-matemáticas e em determinadas 
explicações causais. Para que ocorra, é necessário, uma antecipação de 
todas as transformações que poderão vir a ser possíveis.- Já não existem' 
factores perturbadores porque o sistema é, por um lado, móvel e, por outro, 
fechado. 
Este tipos de comportamentos de equilibração são-reveladores da 
tónica que a perspectiva piagetiana coloca na interacção dinâmica e 
constante entre o cognitivo e o social. O sujeito é activo na sua relação com 
o meio físico e social. Mas é quando confronta aquilo que conhece com 
aquilo que o meio lhe proporciona, em particular durante as interacções 
sociais, e mais concretamente com os seus pares (que pensam como ele), o 
seu conhecimento "avança" porque é "obrigado" a reestruturar-se. 
^ Para Piaget (1977) os "factos de aquisição" mais feçundos 
consistem em perturbações que originam situações de conflito. São estes 
conflitos que provocam as construções novas. 
Torna-se assim evidente que, na teoria de Piaget, o -conflito 
cognitivo constitui um eíemento central para a promoção - do 
desenvolvimento. Para Piaget, a .perturbação do conhecimento é; o que 
despoleta a busca activa de informação por.parte do sujeitO; Neste sentido, 
a provocação de um conflito cognitivo revela-se um conceito determinante 
na.promoção do desenvolvimento cognitivo. 
Depois de Piaget vários autores, salientaram a importância do 
conflito sócio-cognitivo no processo de desenvolvimento (cf. Doise, 1984; 
Doise & Palmonari, 1984; Inhelder, Sinclair & Bovet, 1974; Mugny, De Paolis 
79 
Capitulo 3. O modelo.piageti_ano de desenvolvimento 
& Carugati, 1984; Pelleghno, 1991; Perret-Clermont, 1979; Smedslund, 
1966; Tamburrini, 1982, Vosniadou & Brewer. 1987). 
1 A interacção social provoca desequilíbrios e subsequentes 
Reestruturações cognitivas (Detry & Cardoso, 1996). Vosniadou & Brewer 
(1987) apontam para dois passos necessários para que a reestruturação 
ocorra quando se adquire nova informação sobre factos; a, reestruturação 
fraca, que implica uma acomodação de estruturas cognitivas para uma 
melhor interpretação dos factos e a reestruturação radical, em que se 
utilizam as estruturas cognitivas que foram organizadas num modo de 
pensamento mais elaborado para rèsolver um determinado problema ou um 
tópico. 
Segundo Pellegrino (1991) o desequilíbrio provoca um conflito 
conceptual que motiva a criança para o desenvolvimento. Ao 
experimentarem o conflito, as crianças ficam motivadas para a sua 
^resolução, despoletando os processos de assimilação e de acomodação. 
Doise (1984) designa por conflito sócio-cognitivo a regularão, em 
termos cognitivos, que ocorre na sequência da interacção social e que tem 
como consequência a construção do conhecimento. O conflito dá-se 
quando, em determinada situação, várias abordagens cognitivas de um 
mesmo problema são socialmente produzidas. Do confronto entre estas 
abordagens resulta a coordenação de uma estrutura mais complexa e mais 
\adapiada à resolução do problema do que qualquer uma das anteriores. 
Inhelder, Sinclair & Bovet (1974) demonstraram que os conflitos 
podem resultar em desequilíbrios promotores do desenvolvimento cognitivo. 
Relativamente à conservação dos líquidos, crianças que ainda não 
conservavam foram confrontadas com resultados susceptíveis de porem em 
causa os seus julgamentos iniciais. Este confronto facilitou o aparecimento 
do conceito de conservação apenas nas crianças que no pré-teste se 
situavam no nível intermédio de conservação, o que, aliás, já havia sido 
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demonstrado nüma série de outras investigações. Mas, quando as crianças, 
em vez de observarem passivamente, eram convidadas a manipular a 
tarefa, o seu desempenho melhorava significativamente. 
Analisando as experiências de Inhelder, Sinclair & Bovet (1974), 
Tamburrini (1982) distingue dois tipos de conflitos cognitivos: por um lado, o 
conflito entre o esquema reflectido- numa previsão ou expectativa de 
resultado e o que de facto acontece; por outro,* o conflito-entre dois 
esquemas. 
O conflito cognitivo tem sido estudado, nomeadamente por 
Smedslund (1966) e Doise (1984). Smedslund conclui que os conflitos de 
comunicação se revelam eficazes na promoção do desenvolvimento. Doise 
têm salientado a eficácia de debates contraditórios entre crianças no âmbito 
da conservação. Doise & Palmonari (1984) sugerem que a criança.aprende, 
acima de tudo, através da construção colectiva do conhecimento, 
especificado pela imitação dos outros, resolução de contratos e aquisição de 
uma hierarquia social. Neste enquadramento, a inteligência (uma das 
propostas para a resposta à questão do que se desenvolve) é definida em 
termos da criança e do adolescente serem capazes de adaptar os seus 
julgamentos à situação, social. O desenvolvimento é "olhado" como uma 
coordenação das acções da criança com as dos outros em situações de 
uulgamento, ou seja, em situações de conflito sócio-cognitivo. 
Mugny, De Paolis & Carugati (1984) atribuem igual relevância ao 
conflito sócio-cognitivo enquanto motor do desenvolvimento. Falar de 
desenvolvimento cognitivo sem incluir os colegas da sala de aula, os amigos 
e os pais é não .ter em conta todos os determinantes desse 
desenvolvimento, que resulta, basicamente, da interacção mútua entre a 
criança e as outras pessoas com quem esta tem um contacto regular.. 
Perret-Clermont (1979) também demonstrou que quanto mais 
oportunidades a criança tem de interagir com o.utras crianças na resolução 
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de uma tarefa (designadamente, na prova de conservação dos líquidos), 
maior o progresso em termos de consen/ação. O conflito sócio-cognitivo 
proporciona informações pertinentes sobre características da tarefa que 
foram inicialmente ignoradas pelo sujeito (Doise, 1984), bem como um 
conflito relativamente a eventuais posições contraditórias. 
Nos últimos anos, têm sido realizadas uma série de investigações 
cuja finalidade é verificar a eficácia das mudanças que ocorrem em termos 
de pensamento como resultado da discussão de ideias num contexto social, 
nomeadamente, com os colegas da sala de aula (Alvermann, Hynd & Qian, 
1995; Desmastes, Good & Peebies, 1995; Li & Liu, 1995; Osman & 
Hannafin, 1994; Prawat, 1993). Estas investigações têm incidido sobre uma 
série de domínios do conhecimento, embora os mais referidos se situem no 
âmbito das ciências, em particular, o domínio da física. Nas suas 
conclusões, surge invariavelmente a interacção entre pares como 
determinante na mudança cognitiva. 
Como conclusão, Detry & Cardoso (1996) sugerem algumas 
'condições necessárias à promoção do confli^sócio-cognitivo: 
(1) a existência de uma diverg^^ia de opiniões; 
(2) a aquisição de um nível minirr^de pensamento operatório; 
o conflito não ser percepcionadp.como sinal de tensões afectivas. 
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3.4. APRECIAÇÕES GERAIS DA TEORIA DE PIAGET 
Apesar de Piaget ter publicado ao longo de quatro décadas várias 
centenas de livros e de artigos em que descreveu os princípios da sua 
teoria, interpretou as suas observações sobre a gênese do conhecimento, 
descreveu as respostas dos seus sujeitos às provas que concebeu para 
avaliar o desenvolvimento das operações mentais e, inclusivamente, 
reformulou alguns conceitos e clarificou outros, a sua'obra foi alvo de uma 
série de apreciações críticas. 
As criticas a Piaget podem-se agrupar de dois modos': ás criticas ao 
método e as criticas à teoria (Mayer, 1992). Os criticos do método realçam; 
basicamente, a falta de controlo experimèntal e o peso excessivo que é 
dado à linguagem. Os criticos da teoria advogam, fundamentalmente^ que 
esta é excessivamente vaga e geral, não sendo passível de ser testada. 
Estas duas "categorias" de comentários negativos da téoria de Piaget, são 
mencionadas por outros autores que discutem o teor destas apreciações (cf. 
Grain, 1992; Moshman, Oliver & Bruning, 1987). 
Lourenço (1994) agrupa as apreciações de acordo com o conteúdo 
que visam criticar. Assim, alguns autores referem que a teoria de Piaget 
subestima a competência das crianças (cf. Bower, 1971; Bruner, 1966 
Bryant & Trabasso, 1971; Gelman & Gailistel, 1978; Mandier, 1983 
Markman, 1989; McGarrigle & Donaldson, 1974; McGarrigle, Grieve & 
Hughes, 1978). Outras criticam a teoria Piagetiana na medida em que 
estabelece normas de idade desmentidos pelos factos (cf. Bryant, 1972; 
McGarrigle & Donaldson, 1974; Sutherland, 1982). Outro aspecto apreciado 
de forma critica tem sido o de que esta teoria caracteriza negativamente o 
desenvolvimento (Beilin 1992; Montangero, 1991). 
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Outros críticos dizem tratar-se de uma teoria de "pura competência®" 
(cf. Boden, 1979; Case, 1992; Fischer, 1980; Siegler, 1978)-enquanto que 
outros defendem que a teoria prevê uma síncrona que é desmentido pelos 
factos (cf. Bruner, 1983; Brown & Desforges, 1979 Cohen, 1983; Demetriou, 
Efklids & Shayer, 1992; Flavell, 1982, 1992; Keil, 1989). Outro conjunto de 
apreciações críticas tem avançado que a teoria de Piaget descreve, mas, 
não. explica (Boden, 1979; Bruner, 1966; Johnson-Laird, 1988). Alguns 
autores, comentam, ainda, que a teoria de Piaget é paradoxal ao avaliar o 
pensamento através linguagem (cf. Acredolo, 1982; Chandler & Chapman, 
1991; Donaldson, 1978; Gelman, • 1972; Hughes, 1986; Markman, 1978; 
McGarrigle et ai., 1978). 
Certas abordagens sugerem, ainda, a existência de um estádio pós-
formal (cf.. Arlin, 1975, Riegel, 1975), acusando a teoria piagetiana de fazer 
parar o desenvolvimento na adolescência. Outros, ainda, referem que a 
teoria Piagetiana apela para modelos lógicos inapropriados (cf. Cohen, 
1983; Flavell, 1963; Johnson-Laird, 1988). Por fim, Lourenço (1994) refere 
ainda que alguns autores considel'am que a teoria de Piaget minimiza a 
determinação dos factores sociais no desenvolvimento (cf. Rogoff, 1989) 
•Muitas destas apreciações são "injustas". Embora Piaget já tivesse 
apontado ou, inclusivamente, revisto alguns aspectos ambíguos ou pouco 
coerentes da sua teoria, muitas das críticas que lhe foram feitas prendem-se 
com esses aspectos, constituindo uma tentativa de os aprofundar ou 
clarificar. Algumas destas criticas parecem, por vezes, não ter sido 
rigorosamente delineados, nem devidamente fundamentadas. Os aspectos 
específicos mais criticados prendem-se fundamentalmente com a linguagem 
utilizada nas provas, com a questão da idade e, ainda, com a falta de 
reconhecimento das diferenças individuais. Outras situam-se a um nível 
mais conceptual, incidindo sobre aspectos como as noções de estrutura e 
de equiiibração e, sobre as circunstâncias de Piaget não ter reconhecido o 
® Apontando para a problemática "competência versus desempenho". 
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contexto social como o factor mais significativo de desenvolvimento e, ainda, 
com a teoria dos estádios. 
Relativamente às apreciações críticas da teoria piagetiana, 
Montangero (1991) sugere ironicamente que se trata de um problema de 
assimilação da teoria sem haver uma acomodação. De facto, Lourenço 
(1994) considera que muitas destas críticas têm como base mal entendidos 
ou interpretações muito discutíveis da sua obra , ou seja, provêm de leituras 
limitadas ou erróneas da vasta obra de Piaget:. Como consequência, para 
Moshman et al .( l987) estes críticos acabam por não "assimilar" e muito 
menos "acomodar-se" às questões centrais que Piaget quis investigar. 
Outra "justificação" deste tipo de apreciação negativa da teoria piagetiana 
resulta de um desconhecimento das alterações que, sobretudo a partir dos 
anos 70, ele próprio foi introduzindo na sua teoria (Lourenço, 1994). De 
facto, os últimos escritos de Piaget revelam uma grande preocupação em 
esclarecer aspectos que anteriormente poderiam ser considerados mais 
ambíguos (como é o caso das décalages), em especificar algumas questões 
que Piaget pouco exploradas (o caso do papel da Escola no 
desenvolvimento cognitivo^) e, ainda, em integrar alguns dos seus conceitos 
no panorama da investigação em psicologia do desenvolvimento, levando-o 
a reconhecer o mérito de investigações sobre o desenvolvimento- infantil, 
como os de alguns dos seus seguidores em Genéve® ou a responder a 
certas críticas que lhe foram endereçadas®. Muitas destas apreciações são 
causadas por um esquecimento muito frequente dos seus pressupostos 
desenvolvimentistas, estruturalistas e construtivistas (Lourenço, 1994.).. 
Algumas das objecções -terão, ainda, para Lourenço (1994) a ver com "a 
convicção de que muitas controvérsias em relação à.teoria de Piaget podem 
' A s u a ob r a "Science education and the psychology of the chi id' (1969)' 
® Como os trabalhos de Inhelder. Sinclair & Bovet, 1974, que Piaget refere como "belos". 
^ Veja-se por exemplo, o final da sua obra "A Psicologia" (1970) "recheada" de notas que 
constituem a clarificação de algumas das apreciações que lhe sáo feitas ou a resposta a 
críticas mais "mordazes". 
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ser dirimidas de um ponto de vista empírico ou metodológico antes de o 
serem de um ponto de vista conceptual" e também com uma confusão entre 
a falta de interesse que Piaget terá manifestado pelo estudo e investigação 
de determinados temas e a sua negligência ou minimização, que não foi o 
caso 
Os "comentadores" mais críticos ou mais apoiantes da teoria 
piagetiana não deixaram de apontar alguns aspectos mais controversos e 
de reinterpretá-los de uma forma mais clara. Esta teoria "revolucionária" que 
certos autores a referem (cf. Almeida & Morais, 1988; Berk, 1994; Shaffer, 
1993.) significou uma, "revolução" no panorama da psicologia do 
desenvolvimento. Por isso uma reflexão sobre os seus contributos, mesmo 
que se reconheça que algumas dessas objecções não têm inteiro 
fundamento, revelar-se-á útil para uma compreensão lata do processo de 
desenvolvimento. Até porque as apreciações críticas da teoria, não 
obstante a leitura mais ou menos limitada da vasta obra deixada por Piaget, 
proporcionaram novas investigações cujo contributo é inegável. 
Há dois aspectos a salientar relativamente aos motivos das 
apreciações críticas: por um lado, as questões desenvolvimentais que lhes 
estão subjacentes ^°(esboçadas por vários autores, entre os quais, FiavelI et 
al. 1993 ;e "Rosser, 1994) e, por outro, o facto de as investigações que 
tiveram como base o esclarecimento dos aspectos interpretados como mais 
ambíguos apoiarem, de facto, a teoria de Piaget (cf. Crain, 1992) ou 
acabarem por a rejeitar. 
As grandes questões e problemas que se colocam relativamente ao 
processo de desenvolvimento .(Flavell et al., 1993) prendem-se com o 
diagnóstico, com os padrões desenvolvimentistas, no sentido de serem 
sequências, concorrentes e de reflectirem ou não a existência dos estádios 
e, ainda, com o conceito de mudança cognitiva, subjacente ao qual está a 
problemática nativismo-empirismo e a subsequente discussão sobre os 
e que se prendem com a própria natureza do desenvolvimento 
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processos e mecanismos-do-desenvolvimento cognitivo. Esías questões, de 
alguma forma avançadas no Capítulo 1, tomam uma expressão diferente no 
final deste capítulo. 
Os contributos dos "comentadores", em particular aqueles que 
levaram a cabo investigações sobre alguns aspectos teóricos levantados por 
Piaget, esclarecem questões como "a sequência dos estádios, a sua 
generalidade; se a teoria piagetiana dá ou não uma Jdeia deturpada das 
competências das crianças ou se toda as pessoas atingem de facto o 
estádio formal; ou, ainda, se, de facto, as crianças aprendem por si próprias 
(Crain, 1992). Este tipo-de "esclarecimento" está presenternos trabalhos 
realizados pelos "herdeiros" de Piaget, nomeadamente, dos piagetianos 
mais ortodoxos e dos Neo-pÍagetianos, bem como das alternativas á teoria 
piagetiana. alternativas estas que segundo vários autores. são 
"complementos" (cf. Flavell et al, 1993). 
Ainda relativamente aos "comentadores" da . teoria de Piaget, 
Moshman et al.. (1987) avançam duas perspectivas extremas: a de um 
apoio completo ou a de uma rejeição total. Uma aceitação incondicional 
implica acreditar que a teoria Piagetiana proporciona .uma descrição-
completa e rigorosa e uma explicação satisfatória do que., é . o 
desenvolvimento cognitivo. Uma rejeição completa significa adoptar-se o 
ponto de vista de que a teoria Piagetiana está "errada". Obviamente a maior 
parte dos autores não se situam em nenhum destes extremos.. " Os 
desenvolvimentistas não "avaliam" ou comentam .a teoria • de""Piaget 
enquanto todo. Vários, autores (cf. Crain, 1992; Moshman et al., 1987; 
Shaffer, 1993) sugerem qije é mais produtivo decidir se este-modelo de 
desenvolvimento tem mantido a sua capacidade explicativa em relação às 
investigações posteriores. Um outro aspecto que deve ser analisado é o de 
verificar quais os contributos piagetianos que. permanecem "inabaláveis". 
Como consequência, Moshman et al.. (1987) sugerem; oito aspectos da 
teoria de Piaget que resumem a perspectiva actual dos.desenvolvimentistas:-
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(1) a identificação das competências cognitivas fundamentais; -
(2) a metodologia; 
(3) a teoria dos estádios; 
(4) as normas etárias; 
(5) a teoria da inteligência; 
(6) a teoria da mudança cognitiva 
(7) o paradigma construtivista 
3.5. QUESTÕES LEVANTADAS PELA TEORIA PIAGETIANA 
A proposta que se segue tem como base estes sete aspectos 
críticos levantados por Moshman et al. (1987). Contudo, sugere-se 
reformular cada. um deles em termos de uma questão. 
3.5.1. PIAGET IDENTIFICOU TODAS AS COMPETÊNCIAS COGNITIVAS? 
A questão levantada é saber se as operações que Piaget identificou 
abarcam todos os fenómenos do desenvolvimento cognitivo. Piaget 
identificou uma série de operações cognitivas - oito agrupamentos para 
descrever a estrutura operatória concreta (cf. Piaget, 1952) e dezasseis 
operações de lógica binária e quatro transformações para as operações 
formais (cf. Piaget & Inhelder, 1955). A importância destas operações (ou 
competências) é reconhecida mesmo pelos seus críticos mais radicais 
(Moshman et al.:, 1987). No entanto, alguns sugerem que Piaget terá dado 
mais "importância às competências lógicas em detrimento de outras 
expressões da cognição, como sejam as capacidades artísticas (Gardner, 
1983). ' 
Uma crítica bastante radical vem de Cohen (1983) ao afirmar que 
tudo quanto Piaget avançou nos anos 20 e 30 já foi invalidado e que o seu 
trabalho foi tão severamente criticado que. é impossível manter a sua 
validade e integridade. Esta afirmação (como muitas outras objecções) 
pode ser considerada injusta pois praticamente todas as críticas à teoria 
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Piagetiana se limitam a aspectos relativamente, específicos da teoria, não 
pondo em causa os seus princípios gerais. 
Beilin (1992) refere ser deveras irónico que muitos investigadores, 
por mais subtis que tenham sido, acusem Piaget de ter subestimado a 
competência cognitiva da criança, pois nenhum destes críticos contribuiu 
tanto quanto Piaget para a compreensão do potencial cognitivo da criança. 
Como muitos autores (cf. Beilin, 1992; Lourenço, 1994; Shaffer, 1993; 
Sutherland, 1992) referem que a teoria piagetiana continua a ter relevância. 
As últimas duas décadas de revolução cognitiva não têm conseguido refutar 
de forma convincente o essencial da teoria de Piaget. „-
Parece-nos que resposta é afirmativa. A explicação que Piaget dá 
sobre o qüe ocorre em termos desenvolvimentais acaba por ser 
suficientemente abrangente. No entanto, várias investigações têm 
indiscutivelmente refinado este "esqueleto" geral, não alterando 
significativamente a sua estrutura. 
3.5.2. EM QUE MEDIDA A METODOLOGIA PIAGETIANA AINDA E VALIDA? 
Piaget̂ ^ concebeu uma série de tarefas que pretendiam avaliar as 
operações e, ainda, desenvolveu a entrevista clínica, uma nietpdologia 
destinada a promover a emergência de insighits. por parte das crianças e 
adolescentes avaliados que podem revelar muito aspectos ainda não 
conhecidos do seu pensamento. Refira-se que Piaget explica a Bringuier 
(1978) que as respostas de cada um dos sujeitos não o "maçam", na medida 
em que surge algo de novo em cada uma. 
e os seus colaboradores, entre os quais se destacam Inhelder e Longeot (1976) 
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Contudo, muitos investigadores em particular os norte-americanos 
defendem a aplicação de técnicas de avaliação mais quantitativas e 
replicáveis. Mesmo quando se defende este ponto de vista a questão a ser 
colocada deverá ser a do reconhecimento da riqueza da metodologia 
piagetiana {Moshman et al., 1987)., 
Mesmo quando se reconhece o contributo metodológico de Piaget, a 
sua aceitação, não é incondicional. Muitos autores defendem a metodologia 
de avaliação piagetiana, mas sugerem algumas alterações. • Assim, a 
linguagem utilizada constitui a base de alguns dos comentários críticos a 
metodologia piagetiana. A "mensagem" deixada por estas críticas é a de 
que os psicólogos e os professores devem utilizar uma linguagem que 
demonstre o seu desejo de ajudarem as crianças. As "rasteiras" utilizadas 
por Piaget não deixavam revelar esta ajuda. . Por exemplo, na questão da 
inclusão de classes, Piaget perguntava às crianças que avaliou se havia 
mais rosas ou mais-flores, induzindo-as em erro. Como, aliás, em todas as 
questões que pretendiam avaliar a relação entre o todo e a parte. Mas se 
as. questões do enunciado fossem clarificadas, poder-se-ia verificar a 
aquisição precoce destas noções, como Donaldson & Lloyd (1974) e 
McGarrigIe, Grieve & Hughes (1978), entre outros o demonstraram. 
•A questão reside em saber se estas clarificações põe 
verdadeiramente em causa a metodologia piagetiana. No caso de 
Donaldson (1978) não nos parece que a recomendação do "fazer sentido"̂ ^ 
se proponha, ser uma metodologia alternativa. A proposta piagetiana 
continua, provavelmente, a ser a forma mais rica de "chegar" aos processos 
cognitivos. 
^̂  no sentido de a questão do experimentador "makes sense" para a criança 
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3.5.3. EXISTEM OU NÃO ESTÁDIOS PIAGETIANOS DE DESENVOLVIMENTO? 
A concepção de estádios piagetianos de desenvolvimento implica a 
aceitação de que existe uma certa consistência na aquisição de padrões de 
pensamento em determinada idade. Para os desenvolvimentistas que 
aceitam a existência dos estádios'é necessário, contudo, ter um cuidado 
especial na sua definição (Overton & Newton, 1982). Nesta perspectiva têm 
surgido tentativas de redefinir os estádios piagetianos, propondo estádios 
alternativos. Peei terá sido, nos anos 60, o primeiro grande proponente de 
uma alternativa aos estádios. Basicamente, clarificou e .-reformulou os 
estádios operatório concreto e operatório formal, adoptando uma 
terminologia mais esclarecedora do tipo de pensamento envolvido num e-
noutros; descritivo e explicativo. Posteriormente, Sutherland (1982) 
elaborou esta distinção, descrevendo uma série de sub-estádios nesse 
sistema de categorização do desenvolvimento. Seguiram-se outras 
distinções, entre as quais se destacam a de Biggs. Contudo, estas 
alternativas (ou mesmo "pseudo-alternativas") enquadram-se no extremo da 
aceitação dos estádios, e por isso, nãopodem ser entendidas como críticas 
fundamentais. 
O pólo oposto é o da rejeição do conceito de estádio: De entre os 
autores que o fazem destaca-se Keil (1989). Para este investigador, as 
crianças mais novas não diferem em termos qualitativos das crianças mais 
velhas, pelo menos em termos de estruturas gerais. As diferenças 
existentes são em termos quantitativos, não havendo provas suficientes que 
justifiquem a existência de estádios de desenvolvimento. 
Entre os dois extremos - o da aceitação e o da rejeição - situam-se 
os autores que defendem o conceito de estádios em domínios específicos, 
mas não o de uma consistência entre esses domínios. De facto esta 
constitui uma opinião significativa que se propõe ser alternativa a Piaget. É a 
questão do conhecimento de domínio específico. Autores como Carey 
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(1988) e Chi (1978), entre outros, defendem que cada área de aquisição, ou 
domínio (termo cuja definição ainda é ambígua), é distinta dos outros 
domínios. As diferenças entre as crianças residem precisamente no 
conhecimento de um domínio específico. Um progresso em termos do 
conhecimento num, determinado domínio não se generaliza a outros 
domínios. 
Segundo Montangero (-1991) as décalages constituem fontes de 
variação em termos, de competências. O autor categoriza três questões 
decisivas no esclarecimento deste debate: 
(1) a existência de diferenças interindividuais na aquisição de 
competências em termos cronológicos, que não chega a constituir 
• um problema teórico porque a sequência desenvolvimental é mais 
importante do que a altura em que cada uma das competências 
.-•surge; 
(2) as variações intraindividuais, que se revelam quando numa 
mesma medida de competência um mesmo sujeito às vezes tem 
sucesso, outras vezes não, e que se resolve com a ideia de 
Vygotsky (1966) da ajuda maior ou menor que o adulto que avalia 
pode proporcionar; 
(3) o. problema teórico propriamente dito, que se repercute no 
facto de as crianças realizarem com sucesso determinadas 
provas antes daquilo que se esperaria de acordo com os 
"marcos" clássicos. 
Smith, Sera & Gattuso (1988) questionam um dos aspectos 
estruturais mais críticos da teoria piagetiana: a concepção- dos estádios e 
constatam que Piaget'atribui relevância exagerada às diferenças entre o 
pensamento maduro e imaturo. Esta ideia constitui, na realidade, uma 
das formas de problematizar a questão dos estádios. No entanto,- existem 
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outras formas de colocar'esta problemática. Subjacente à questão dos 
estádios está o problema da mudança em termos desenvolvimento. Uma 
investigação que revela esta problemática é o estudo longitudinal de 
Feldman (1988) sobre o" desenho de mapas. Esta investigação apontou 
para a alternância entre períodos de relativa estabilidade e de períodos de 
mudança radical. Esta perspectiva sugere dois conceitos avançados por 
Flavell, Miller & Miller (1993) cuja análise parece ser indispensável para o 
estudo desta questão: a mudança qualitativa e a radicalidade da mudança. 
Os outros conceitos através dos quais se deve perspectivar a problemática 
dos estádios são, segundo estes autores, o das estruturas e o da ocorrência 
simultânea. 
A questão dos estádios reside, precisamente, na aceitação ou 
rejeição das estruturas de conjunto. Estas constituem, de facto, para 
Piaget (1977), um dos critérios mais importantes para a determinação dos 
estádios. Flavell avança duas questões importantes para a análise das 
estruturas: 
(1) Quando se adquire um determinado corpo de conhecimento", 
também se adquiriram as estruturas cognitivas subjacentes? 
(2) Alguns produtos do desenvolvimento • "cognitivo-
interrelacionam-se entre si, organizando-se em "todos" funcionais, 
ou, pelo contrário, tendem a não se organizar, integrar' ou 
relacionar? 
A primeira questão revela-se mais complexa, mas a resposta á 
segunda parece não deixar dúvidas. De facto, os dados da investigação 
sobre o desenvolvimento da cognição confirmam a existência de uma 
relação entre processos e conceitos pertencentes ao sistema cognitivo de. 
cada indivíduo." Mas o pressuposto piagetiano não passa apenas pela 
interrelação entre processos, operações, noções ou conceitos cognitivos, 
mas antes por uma organização definida e específica a estrutura. No 
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entanto, estes modelos estruturais têm sido objecto de críticas variadas. O 
leque de criticas - algumas das quais descortinadas nas discussões 
precedentes - apresentam em comum a ideia de que os modelos estruturais 
são pouco claros, incorrectos e incompletos. Porém, o grau que cada crítica 
atribui a estas falhas é diferente. O próprio Piaget, num dos seus últimos 
trabalhos (1985), mostrou uma certa insatisfação relativamente aos modelos 
estruturais, chegando mesmo a explorar outro tipo de descrições estruturais. 
Finalmente, como resposta à" primeira questão, parece existir uma certa 
organização no pensamento operatório concreto, embora não exista tanto 
consenso quanto à organização das estruturas formais. 
De novo a questão do nível de análise levantada por Levin (1 986) 
terá de ser reequacionada, de forma a clarificar esta problemática das 
estruturas. Para Lourenço (1997) a interpretação funcionalista que é dada 
às estruturas de conjunto piagetianas está na base da refutação da sua 
teoria. -No entanto, as estruturas de conjunto, não devem ser vistas como 
entidades internas e funcionais. O prisma da sua perspectivação deve ser o 
de que estas estruturas são construtos teóricos avançados por Piaget para 
descrever o nível de organização estrutural dos estádios. E quando são 
vistas como metáforas que são, a süa refutação carece de sentido. 
. Um'outro tema subjacente à questão dos estádios é o da mudança 
qualitativa a um determinado nível de análise. Quando não se reconhece a 
existência de'uma mudança, esgotam-se as razões para a existência de 
estádios de desenvolvimento cognitivo. Esta problemática depende, por um 
lado do que.se entende por "qualitativo" e por outro, do nível da análise feita. 
De facto, o que se reconhece como mudança qualitativa a um nível de 
análise, poderá não ser reconhecido a outro nível. Em última análise, é 
preciso decidir o que é qualitativo. A utilização de, uma nova estratégia para 
resolver um problema? A substituição de uma estratégia de memória por 
outra mais elaborada? A substituição de uma resposta baseada na 
percepção por outra baseada em conceitos? ' Muitos autores, como Flaveil, 
Miller & Miller (1993) consideram que as mudanças desenvolvimentistas são 
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qualitativas, no sentido em que parecem ser transformações "de maçãs em 
laranjas", ou seja, criam "estados" substancialmente diferentes. E se a 
mudança qualitativa for assim considerada, legitima-se a descrição do 
desenvolvimento cognitivo feita em termos de estádios. 
Implícita na mudança qualitativa está a questão da radicalidade da 
transição de um nível - ou estádio - para outro. Esta transição é 
considerada abrupta ou gradual? FlaveN (1982) considera que grande parte 
do desenvolvimento cognitivo prossegue de uma forma lenta e gradual (na 
conservação do peso, por exemplo, o período que decorre entre a aquisição 
mínima inicial e o seu domínio amadurecido pode chegar a demorar anos de 
vida). A conclusão lógica decorrente da aceitação de um desenvolvimento 
gradual e lento não implica necessariamente a inexistência de estádios. Isto 
porque após um período de-transição a partir do qual as operações 
começam a emergir, continua todo um período muito mais longo em que a 
criança e o adolescente vão aperfeiçoar, consolidar e. mesmo, generalizar,, 
a forma como as utilizam e como com elas apreendem o mundo á sua volta: -
Chega-se, assim, a um conceito dinâmico de estádio que se refere a 
mudanças interdependentes e concorrentes. 
A grande questão na base da discussão em torno da generalidade 
ou especificidade do funcionamento cognitivo consiste na noção de 
concorrência ou do aparecimento simultâneo das operações mentais que 
definem uma estrutura de conjunto (Flavell et al., 1993).. Deste-modo,.ou .se 
assume uma. posição em que se espera que exista • uma • certa 
simultaneidade em termos da aquisição de operações-que conduzem a um 
certo grau de generalidader ou, pelo contrário, não.se assume esse carácter 
geral e acredita-se na existência de • domínios específicos de 
desenvolvimento. Aliás,-as "decaláges" acabam por ser o "calcanhar de 
Aquiles" da teoria de Piaget, estando no centro de muitas das discussões 
actuais, tendo sido consideradas pelo.próprio como um' ponto a clarificar. " 
Flavell, Miller. & Miller (1993) apontam para o facto.de a não-ocorrência 
ser a regra e a concorrência a. excepção. Referem que a maior parte das 
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investigações têm revelado que uma entidade (ou uma operação, para falar 
em termos piagetianos) se desenvolve regularmente antes de outra. O 
padrão predominante é o da assincronia sistemática, ou seja, o da 
sequência invariante (cf. Piaget, 1970). Se. bem que algumas destas 
operações se possam desenvolver sensivelmente na mesma altura, em 
termos etários e em. média, os seus níveis de desenvolvimento não se 
correlacionam entre si. Em termos de grupos etários, a concorrência poderá 
existir, mas não deixa de ser fraca. A conclusão que se pode retirar é a de 
que existem poucos dados que confirmem a interdependência entre os 
vários domínios do desenvolvimento cognitivo, ou seja, não há provas de 
que esses domínios sejam mutuamente facilitadores do modo como a 
caracterização dos estádios piagetianos sugere. 
. Consequentemente, a investigação sobre processos de 
desenvolvimento cognitivo tem sídò céptica em relação ao constructo dos 
estádios. As mudanças dentro dé cada estádio são mais graduais do que se 
acreditava e os desenvolvimentos são menos do que aquilo que Piaget 
apontou (cf. Flavell et al., 1993; Rosser, 1994). No entanto, apesar da 
proliferação de uma série de modelos alternativos á teoria dos estádios, de 
entre os quais se destacam os estudos sobre a natureza do domínio 
específico de muitas das aquisições. Para muitos autores (cf. Flavell et 
al., 1993) é difícil acreditar que o desenvolvimento cognitivo não possui 
algumas características gerais e faz todo o sentido continuar à procura 
de tendências^^ que possam confirmar uma noção próxima de estádio 
de desenvolvimento. 
13 No original inglês a palavra é "trends" 
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3.5.4. ATÉ QUE PONTO AS NORMAS ETÁRIAS SÃO SIGNIFICATIVAS? 
Embora Piaget tenha referido as idades em que as várias estruturas 
de pensamento surgem no desenvolvimento, estas nào deixam de ser 
apenas indicadores (Beilin, 1992; Lourenço, 1994). Para Chapman & 
Chandler (1991) a questão da idade não é um critério que define o estádio, 
mas, antes, um indicador empiricamente associado aos estádios. • O que 
importa nào é tanto a idade em que surgem, mas sim se surgem e se existe 
uma sequência de transformações. Relativamente -a estes indicadores 
etários, as investigações recentes têm apontado para diferenças individuais 
e grupais acentuadas, que aliás Piaget reconhece" nalgumas das últimas 
obras (cf. Piaget. 1969; Bringuier, 1978). • ; -
O problema deixa de fazer sentido se considerarmos que os 
estádios pretendem ser instrumentos conceptuais que explicam sequências 
de progressão desenvolvimentista e não postulam idades precisas á sua 
sucessão pelo que a circunstância de a criança aceder, por exemplo, ao 
operatório concreto aos 5, 6 ou 7 anos é irrelevante para o essencial da 
teoria. 
s • 
Na realidade, a cronologia do desenvolvimento não constitui um 
conceito essencial para o desenvolvimento (Lourenço, 1997). Outro aspecto 
muito debatido na teoria piagetiana é a questão das idades que delimitam os 
estádios. Como Brown & Desforges (1979) referem, a noção de estádio tem 
criado mais problemas conceptuais do que aqueles que tem resolvido. 
Muitos dos estudos têm demonstrado que os limites etários que Piaget 
apontara para cada estádio parecem nào coincidir com a realidade 
contemporânea. Por um lado, há a questão do tipo de população que 
Piaget estudou. A maior parte dos seus sujeitos eram filhos de funcionários 
da Universidade e, para além disso eram suíços, sabendo-se que o nível 
cultural e educativo do seu pais é mais diferenciado do que o de outros 
povos, mesmo comparativamente com os europeus ou os norte-americanos. 
Outra questão relevante na discussão dos limites etários piagetianos 
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prende-se com a época em que os estudos foram feitos ser bem diferente 
da dos estudos actuais. Vivemos numa sociedade com maior e mais rápido 
acesso à informação, mas que contudo é uma sociedade mais "pobre" em 
acção (Arends, 1994). Esta pode constituir uma diferença fundamental na 
análise do processo de desenvolvimento, Aliás, como refere Levin (1986) é 
necessário reflectir se a questão se situa ao nivel da teoria propriamente 
dita ou ao nível da análise. 
É mais produtivo perspectivar a sequência de transformação, quanto 
mais não seja pelo facto de Piaget a ter referido como um indicador relativo 
e não absoluto e pelos resultados de estudos posteriores a Piaget. Ao 
passo que vários autores demonstraram (com todas as condicionantes já 
apontadas) que as operações concretas (ou pelo menos alguns aspectos 
dessas operações) se atingem mais precocemente do que Piaget havia 
demonstrado, outros investigadores, entre os quais McNally (1970), Shayer 
& Addey (1981) e Suthériand (1982), verificaram que a passagem do 
pensamento operatório concreto (ou descritivo, como alguns avançam) para 
o formal (ou explicativo) ocorre não por volta dos doze anos, mas por volta 
dos dezasseis. 
De facto, a modificação de algumas tarefas piagetianas conduzem a 
desempenhos diferentes apontando para uma aquisição da estrutura 
operatória concreta mais precoce e para uma aquisição da estrutura 
operatória formai mais tardia. Este último constitui um dos problemas 
levantados por alguns autores (cf. Grain, 1992): o problema da aceitação da 
universalidade do estádio formal. 
Ao longo das duas' últimas décadas foram-se tecendo inúmeras 
críticas á teoria Piagetiana. Estas críticas'originaram-se essencialmente na 
Grã-Bretanha e nós Estados Unidos da América. As escolas britânicas que 
formularam as críticas mais significativas foram as de Peter Bryant e de 
Margaret Donaldson. Por" exemplo, Bryant (1972) demonstrou que crianças 
de 5 anos eram capazes de adqüirir a conservação do número se lhes 
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fossem proporcionadas as "pistas" adequadas, enquanto que Donaldson 
(1978) explorou aquilo que de facto as crianças conseguem fazer, e que 
depende da clarificação que o adulto faz sobre o que se espera da criança. 
Os domínios de operações que têm sido mais frequentemente investigados 
e criticados sâo o da transitividade, da classificação, nomeadamente vindas 
dos teóricos que se debruçam sobre o desenvolvimento da categorização 
(Gelman, 1988; Keil, 1989; Markman, 1989, só para referir alguns) e sobre a 
aquisição da noção do número. Lourenço (1994) refere que estes estudos 
críticos simplificam as provas concebidas por Piaget; aplicam-nas a 
crianças, na sua maioria em idade pré-escolar; demonstram que estas as 
conseguem resolver de uma forma mais ou menos satisfatória e concluem 
que Piaget, em termos gerais, subestimou as capacidades da criança. 
Como foi referido a propósito do que deverá prevalecer em termos 
da metodologia piagetiana, a questão da linguagem utilizada na avaliação 
dos processos cognitivos das crianças tem sido alvo de objecção. A 
linguagem que deve ser utilizada deve fazer sentido para a criança. Quando 
as questões do enunciado são claras, sem qualquer tipo de ambiguidade 
revela-se uma aquisição precoce das noções operatórias (cf. Donaldson &. 
Lloyd, 1974; McGarrigIe, Grieve & Hughes, 1978) 
Um outro "ataque" que se relaciona, ainda, com as "normas etárias" 
tem sido a constatarão de que existem diferenças individuais na aquisição 
das noções piagetianas e que podem ser atribuídas a factores como o sexo, 
a personalidade ou o meio social ou cultural. Na realidade, Piaget pouco 
referiu estas possíveis diferenças e os estudos posteriores também não se 
têm revelado muito frutíferos na constatarão deste tipo de influência no 
desenvolvimento cognitivo. Np .entanto, um dos factores que tem sido 
enunciado como diferenciador do desenvolvimento cognitivo é o da origem 
sócio-económiço-cultural. McNally (1970), Shayer, Kuchemann & Wylan 
(1976) e Sutherland (1982), verificaram que adolescentes oriundos da 
"classe trabalhadora" e "rriédia-baixa" adquiriam as operações formais muito 
mais tarde do que os adolescentes que Piaget tinha avaliado. Este constitui 
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um dado importante na compreensão do desenvolvimento já que estes 
trabalhadores representam a maior parte da população (Sutherland, 1992). 
Estes dados são confirmados por Detry & Cardoso (1996) que Investigaram 
a aquisição de .operações concretas e formais por parte de "jovens pobres" 
com uma história de Insucesso escolar e oriundos de bairros "degradados". 
Estes-jovens pobres, quando comparados com outros jovens com diferentes 
oportunidades de vida, manifestam uma deficiente aquisição operatória. 
Ambos os estudos mencionados comparam jovens que'foram "privados" de 
uma série de condições de vida que se revelam determinantes para o 
desenvolvimento. Estes jovens "pobres" não tiveram um acesso à 
escolaridade idêntico ao da maioria das crianças da sua idade, que 
desenvolveram ao código linguística dominante da cultura em que vivem; 
não partilharam o acesso aos hábitos culturais que a maioria dos seus 
professores têm, em termos de estilos de comunicação e de padrões de 
conduta social; e também não tiveram um ambiente familiar que valorizasse 
os conhecimentos que a escola pretende proporcionar. Como tal, a 
aquisição tardia de operações concretas e formais constitui um dado que 
não se revela surpreendente. Outros estudos (Lerner & Spanier, 1980) não 
demonstram diferenças em termos de respostas a Provas Piagetianas em 
crianças oriundas de meios sócio-económicos diferentes. Resta saber os 
critérios adaptados na diferenciação desses meios. Contudo, como alerta 
Rosser (1994) o desenvolvimento cognitivo é um fenómeno universal e a 
análise das diferenças pouco elucida sobre essa universalidade. 
3.5.5. O MODELO PIAGETIANO CONSTITUI UMA TEORIA DA INTELIGÊNCIA? 
Para Piaget (1978) a inteligência, sinónimo de acção, consiste em 
esquemas que assimilam o-meio circunstante e que simultaneamente se 
vão acomodando a ele. Embora-a maioria dos psicólogos-contemporâneos 
aceitem esta ideia em termos gerais (Moshman, 1987) tentam especificar 
em termos, mais concretos estes conceitos. 
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Talvez a crítica mais mordaz feita à teoria de Piaget-seja a-de 
Johnson-Laird (1988), quando afirma eia "é um relógio sem o seu 
mecanismo". O autor salienta que Piaget impôs as estruturas mentais de 
cada estádio ao próprio pensamento da criança e que estas estruturas não 
correspondem àquilo que podemos descobrir na mente da criança. E vai 
mais longe na crítica que formula, chamando a atenção para o facto de 
Piaget nunca ter formulado uma explicação sobre o desenvolvimento das 
estruturas mentais que fosse suficientemente explícita para poder ser 
modelada num programa de computador. O- problema talvez resida na-
impossibilidade, até à data manifestada, de o computador .-"ultrapassar"-o 
Homem. 
De entre os autores que estudam o desenvolvimento pondo em 
causa, até certo ponto, a teoria piagetiana encontram-se os modelos de-
tratamento da informação^'*, que defendem que os conceitos de assimilação 
acomodação são demasiado vagoa e gerais, defendendo á necessidade de-
elaborar uma teoria mais específica sobre estruturas e processos cognitivos. 
Se bem que estes modelos aceitem a ideia de que o conhecimento está 
organizado, os processos de assimilação e de acomodação são "traduzidos" 
por termos como modificação e recodificação (Biggs & Moore;-1993). Assim, 
os modelos de processamento da informação constituem outra alternativa 
à teoria de Piaget e utilizam o modelo do computador para descrever as 
funções cognitivas. O foco da atenção reside no processo de 
aprendizagem,-e não na natureza dessa mesma aprendizagem. Por isso, a 
partir de um único acto de aprendizagem, num determinado momento, tenta-
se encontrar resposta a' questões do>.género:- como se aprende um 
determinado item especifico? Quais os factores envolvidos nessa 
^̂  Alguns autores portugueses {cf. Almeida & Morais, 1988; Lourenço, 1994:) parecem-
preferir o termo Tratamento da Informação para referir a designação inglesa Information 
Processing (Processamento de Informação). No decorrer da explicação utilizar-se-á 
indiscriminadamente, ambos os termos .para referir os processos através dos quais 
codificamos, seleccionamos, classificamos, relacionamos, armazenamos e utilizamos a 
informação que nos rodeia tendo como objectivo resolver'problemas òu produzir nova 
informação. 
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aprendizagem? Estes contributos não deixam, contudo de poder ser vistos à 
luz da própria teoria piagetiana. 
Um dos movimentos que mais influência teve nas últimas décadas 
na. Grã-Bretanha, nos Estados Unidos e na Austrália e na refutação da 
teoria da inteligência que Piaget propôs foi o da metacognição (cf. Brov^n, 
1974; Flavell, 1978).-A consciência e a compreensão que a criança e o 
adolescente tem dos processos cognitivos que utilizam, em especial, nas 
situações de aprendizagem determina a qualidade da aprendizagem. O 
próprio Piaget refere esta dimensão a propósito do raciocínio formal. 
3.5.6. PIAGET EXPLICA A MUDANÇA COGNITIVA? 
Piaget (1977) explica a mudança em termos do processo de 
equilibração. Para Moshman et aí.. (1987) este conceito proporciona um 
insight "brilhante e prático" do desenvolvimento cognitivo. Contudo, outros 
autores,(cf. Boden, 1979; Bryant, 1972) criticam o ideia da equilibração 
referindo-o como um conceito demasiado vago e abstracto que não tem 
valor teórico ou prático 
A problemática da mudança cognitiva constitui um ponto critico não 
só da teoria piagetiana como das que se reclamam alternativas a Piaget 
(Moshman et al., 1987). A explicação do modo como crianças, adolescentes 
e adultos adquirem novos conceitos e competências no domínio cognitivo, 
constitui, de facto, a essência de qualquer teoria do desenvolvimento. Não 
obstante alguns autores porem em causa, quer o valor conceptual, quer o 
valor prático da teoria de Piaget, esta constitui para muitos (cf. Berk, 1993; -
Crain, 1992; Davis, 1991; Flavell et al.., 1993; Lourenço, 1984; Moshman 'jt 
ai., 1987) a melhor explicação do que é o processo de desenvolvimento. 
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APRECIAÇÕES NEGATIVAS DO VALOR CONCEPTUAL DA TEORIA PIAGETIANA 
A teoria de conhecimento de Piaget, em particular, o conceito de 
equilibração, tem sido alvo de fortes críticas. Bryant (1972), um Neo-
piagetianos, avança nâo existirem provas empiricas (1) para o facto de que 
a perturbação motiva; (2) para os processos de regularão e de 
compensação, considerando ambos os termos extremamente vagos, nem 
(3) para a equilibração, conceito chave de Piaget. Sugere como alternativa 
ao conflito, a concordância entre os pontos de vista dos pares, quando uma 
tarefa é resolvida em conjunto. Boden (1979) também critica severamente 
os termos de equilibração, de assimilação e de acomodação, referindo-os 
como "descrições de polissilabos" e não lhes reconhecendo qualquer valor 
explicativo em tecemos do desenvolvimento cognitivo. Consideramos este 
tipo de comentários vagos: afinal, a noção de concordância preconizada por 
Bryant como sendo o "verdadeira" motor de desenvolvimento,' não se 
encontra presente na próprio noção de conflito cognitivo? De facto, apesar' 
das limitações e dos objectos no panorama actual do desenvolvimento • 
cognitivo, não são oferecidas verdadeiras alternativas conceptuais válidas. 
APRECIAÇÕES NEGATIVAS DO VALOR PRÁTICO DA TEORIA PIAGETIANA 
A primeira crítica a Piaget na língua inglesa foi a de Jerome Bruner. 
Inspirado nas ideias Piagetianas, Bruner {cf. .1960,. 1966) reformula alguns 
aspectos e clarifica outros. O desafio reside no facto de" o discurso de 
Piaget ser demasiado passivo e .determinista em termos práticos Daí 
resulta a teoria da instrução, que Bruner define como sendo prescritiva, pois^ 
indica-ao professor a melhor forma de ensinar e que sem dúvida tem na sua 
base as ideias de Vygotsky {1930, 1934). Tal. como Vygostky, Bruner coloca 
a linguagem num lugar de destaque,- sendo precisamente.esta uma questão 
que, desencadeou muitas das criticas que se seguiram. 
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Há que interpretar Piaget á luz dos objectivos traçados no seu 
programa. O seu objectivo não foi de oferecer uma teoria prática que 
pudesse ser utilizada no contexto da instrução, embora muitos das suas 
hipóteses possam ser aplicados à prática. É um facto que a teoria de Piaget 
tem inspirado muitos trabalhos no • domínio do saber aplicado, 
nomeadamente ao nível da promoção e do enriquecimento cognitivo. 
3.5.7. ATÉ QUE PONTO O PARADIGMA CONSTRUTIVISTA RESOLVE O 
PROBLEMA DA DICOTOMIA NATIVISMO-EMPIRISMO? 
No debate infindável, o paradigma construtivista constitui uma 
alternativa ao eixo empirismo-nativismo (Montangero, 1991), isto é, constitui 
uma dimensão inovadora (Moshman et al., 1987). Num dos extremos, as 
capacidades cognitivas existem desde o inicio do desenvolvimento, sendo 
este considerado uma actualização e generalização do potencial pré-
existente. No extremo oposto, a emergência das capacidades cognitivas 
encontra-se na experiência. Cada uma destas posições tem implicações 
profundas tanto em termos da perspectiva que se adopta em psicologia 
como em educação. Para Moshman et al. (1987) este foi um debate entre a 
perspectiva piagetiana e as teorias da aprendizagem, isto é, entre o 
construtivismo e o empirismo. Com o aparecimento das Teorias da 
Informação, que defendem uma perspectiva construtivista do conhecimento, 
o empirismo deixou de estar no centro do debate. No momento actual, a 
controvérsia situa-se entre o construtivismo piagetiano e o nativismo, 
nomeadamente, as perspectivas de Chomsky (1959) e de Fodor (1983) que 
se têm vindo a tornar cada vez mais influentes. 
Embora reconhecida como. a grande alternativa para a resolução 
desta controvérsia entre paradigmas, a teoria piagetiana tem sido objecto de 
crítica desde os seus primórdios. Situando-se na defesa do paradigma 
empirista, a primeira crítica veio de Vygotsky. Alguns autores consideram 
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mesmo que os conceitos avançados por Vygotsky entre 1924-34, constituem 
a alternativa mais poderosa à teoria piagetiana (cf. Sutherland, 1992). As 
suas ideias proporcionam uma sólida referência para a perspectiva sócio-
interactiva do desenvolvimento e uma síntese, mais integrada de todos os 
factores que afectam a transmissão do conhecimento. 
A segunda grande critica ao paradigma construtivista de Piaget veio 
dos comportamentalistas, embora a própria teoria piagetiana constitua em 
si uma crítica à teoria comportamental que obviamente a refuta^ .̂ A 
discórdia entre piagetianos e comportamentalistas reflecte os paradigmas 
em que uma e outra teoria assentam: uns acreditam na/construção de 
estruturas internas que possibilitam a mediação entre o indivíduo e o meio 
circunstante, outros levam o empirismo ao seu exponente máximo. - Dada a 
existência deste "fosso", Sutherland - (1992) considera .que os 
comportamentalistas nem sequer deveriam ser incluídos nos críticos de. 
Piaget. • - , •. 
Ainda dentro da perspectiva empirista, um outro aspecto que tem 
sido alvo de critica é a falta de ênfase dada ao contexto social na teoria 
Piagetiana como responsável pelo desenvolvimento- (Hamiyn, 1978; 
Schaffer, 1989, entre outros). Nesta linha Gergen (1985) relativiza o 
conhecimento como algo que não passa de uma construção social, acusa a 
teoria de Piaget de estar demasiado preocupada com a objectividade (que 
curiosamente tem constituído um dos pontos fracos da teoria Piagetiana), a 
verdade, a nacionalidade e a coerência. 
A perspectiva inatista, por seu turno, critica Piaget por este não ter' 
evidenciado o suficiente o determinismo biológico (quando outros criticam 
precisamente o oposto!). O que se desenvolve é uma capacidade crescente 
para utilizar, em-cada vez mais e variadas tarefas, os . sistemas de 
representação e de computação comuns a todos os indivíduos e presentes 
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no momento do nascimento {Fodor; 1983). O potencial que todos têm para 
aprender será desenvolvido plenamente se as condições proporcionadas 
pelo meio (familiar e escolar) forem apropriadas. 
Mesmo no seio do paradigma construtivista, vários autores 
comentam alguns aspectos da teoria piagetiana. Por exemplo, Ausubel 
(1968); Gelman (1988) e Shayer & Addey (1981) propõe uma alternativa: as 
crianças constroem o seu próprio conhecimento a partir das suas próprias 
experiências, independentemente dos adultos, minimizando o papel que 
Piaget lhes havia atribuído. Esta proposta entra em contradição com um 
segundo grupo'de críticas que reside precisamente -no facto de Piaget ter 
negligenciado a importância do contexto social e a influência dos adultos (cf. 
Hamiyn, 1978). Mas nem todos são tào cépticos em relação à importância 
que o adulto assume no desenvolvimento. Basicamente, propõe como 
ponto de partida as estratégias e conceitos que a criança possui no 
momento presente. Este conjunto de conceitos que a criança foi 
construindo proporciona-lhe a compreensão do mundo. Neste sentido, tudo 
quanto se ajuda a criança a construir deve ser significativo para ela (cf. 
Doise, 1984; Perret Clermont, 1979). O papel do adulto passa pelo 
conhecimento que este tem do nivel conceptual da criança. 
As; críticas estabelecem contrastes e pontos de vista diferentes. Não 
são críticas in stricto sensu, porque são posições que decorrem da lógica 
das diferenças entre paradigmas, e entre estes não existe comunicabilidade. 
A questão está.em saber se as correntes que criticam Piaget constituem 
propostas com mais poder explicativo. Sendo esta uma questão á qual 
nunca se poderá responder definitivamente, a verdade é que muitos autores 
continuam a pensar que a teoria de Piaget é a mais pertinente. 
Aliás, a expansão tardia das ideias Pia^getianas no seio da psicologia norte-americana 
deve-se precisamente aos anos de "glória" do comportamentalismo e à aparente falta de 
"cientificidade" que então lhe foi atribuída (Sprinthall & Sprinthall, 1990). 
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3. 6. FACE AOS COMENTÁRIOS CRÍTICOS PORQUE É QUE O MODELO 
PIAGETIANO AINDA MANTÉM A SUA PERTINÊNCIA? 
Provavelmente a melhor forma de responder a esta questão é 
recorrer ao próprio Piaget. No final das Conversas, Bringuier (1978, pp. 
221) cita o autor "mundialmente conhecido": 
"Tenho a convicção, ilusória ou fundamentada de que só o futuro mostrará se é 
verdadeira ou produto de tenacidade orgulhosa, de ter estabelecido um 
esqueleto geral mais ou menos evidente mas ainda cheio de lacunas, de 
modo que, ao suprimi-las, ser-se-á conduzido, de muitas maneiras, a 
diferenciar as articulações, sem contradizer, por outro lado, as grandes linhas 
do sistema". 
In Piaget (1976). Archives de Psychologie. vol. XLIV , n°171. 
Face a esta "profecia", pouco pode ser dito. Todavia, é importante 
comentar alguns aspectos. Na realidade, as "grandes linhas" da explicação 
do desenvolvimento cognitivo parecem manter-se intactas, não obstante as 
críticas que lhe têm sido tecidas (em particular, as que tentam "abalar" o 
paradigma construtivista). Muitos autores (de entre os quais se destacam 
Beilin, 1992; Flavell, Miller & Miller, 1993; Lourenço, 1994; Moshman, Glover 
& Bruning, 1987) reconhecem o "esqueleto geral" do desenvolvimento que 
Piaget avançou consegue proporcionar uma visão mais esclarecedora e 
abrangente do processo desenvolvimental. Contudo, é o. próprio' Piaget que 
admite que a sua teoria tem "lacunas". 
A investigação posterior (que pertence ao "futuro" que mostrará a 
verdade) tem procurado apontar essas lacunas. Destas tem resultado, 
fundamentalmente, o esclarecimento destes aspectos. Contudo, algumas 
(em especial, as que se situam na linha Neo-Piagetiana, nos modelos do 
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processamento da informação e na perspectiva contexto-pessoa-cultura) 
têm permitido "diferenciar articulações, sem contradizer as grandes linhas 
do sistema". O próximo capítulo procura fazer a sua descrição e avançar a 
ideia de que estes modelos são complementares à teoria piagetiana e não 
alternativas. 
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CAPITULO 4 
MODELOS COMPLEMENTARES 
DA TEORIA DE PIAGET 
o presente capítulo tem como objectivo apresentar algumas 
perspectivas sobre o desenvolvimento cognitivo que são normalmente tidas 
como alternativas ou complementares à abordagem piagetiana.. 
De facto, muitas das críticas à teoria de Piaget originaram novos modos 
de equacionar o fenómeno de desenvolvimento, ou pelo menos, alguns dos 
aspectos nele envolvidos. Um dos méritos das perspectivas críticas tem sido o 
de pôr em destaque determinadas facetas que Piaget não desenvolvera ou 
mesmo chegara a negligenciar. São novos "olhares" essenciais à construção 
do quadro do desenvolvimento cognitivo. Seguindo de perto o modelo seguido 
por Flavell Miller & Miller (1993) descreveremos, aqui, três grandes 
perspectivas: a neo-piagetiana, a do processamento de informação e a 
contextual. Falaremos, ainda, numa quarta que está representada em vários 
estudos no domínio do raciocínio científico e que tem vindo a tomar um lugar 
de destaque na literatura actual sobre o desenvolvimento dos processos 
cognitivos (cf. Halpern, 1992; Smith, 1996). 
Cada uma destas perspectivas veicula uma metáfora implícita que 
determina a sua singularidade (Rosser, 1994). Quer isto dizer que elas se 
distinguem entre si em termos da maneira como definem a criança e 
concebem o processo de desenvolvimento psicológico. Não obstante, será 
legitimo concluir que as várias perspectivas têm, de alguma forma, contribuído 
para o esclarecimento do objecto de estudo, para a elaboração de 
metodologias de avaliação e para uma intervenção educacional mais eficaz. 
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4.1. NEO-PIAGETIANOS 
Embora em última análise todos os desenvolvimentistas sejam herdeiros 
de Piaget, no sentido em que esta teoria serviu de base para a sua 
continuação ou refutação, alguns assumem essa influência, em maior ou 
menor grau designados sob a expressão "Neo-Piagetianos"\ 
Quem defende mais a teoria de Piaget, como não podia deixar de ser, é 
a Escola de Genebra (cf. Inhelder; Bovet & Sinclair, 1974; Perret-Clermont, 
1979). Mas não só: autores como Les Smith (1982. 1996) e Smedslund (1977) 
mantêm-se leais aos seus princípios fundamentais, enriquecendo alguns dos 
aspectos da teoria inicial (ou melhor, preenchendo algumas das "lacunas" que 
Piaget havia reconhecido), em especial, certas noções operatórias. 
Basicamente, o contributo dos fundamentalistas tem sido o de desenvolver 
algumas noções menos claras da teoria de Piaget. Os outros piagetianos não 
concordam com uma atitude de fundo que vise apenas melhorar ou clarificar 
estes aspectos, posição que na perspectiva de Vosniadou & Brewer (1987) 
seria uma reestruturação fraca. Defendem a necessidade de uma 
reformulação, ou seja, de uma reestruturação mais ou menos radical. 
Entre os.appiantes da teoria encontra-se Smedslund (1966, 1977). 
Este investigador procurou aprofundar alguns aspectos da teoria plagetiana. 
Verificou, por exemplo, que crianças entre os cinco e os sete anos não são 
capazes de fazer as inferências transitivas (seriação de varas) do modo como 
Piaget havia sugerido, na medida em que memorizavam.o comprimento das 
varas (A e C) sem compreender de facto a transitividade. Na área da 
conservação Smeslund verificou que, mesmo "pregando uma rasteira" (para 
utilizar a linguagem critica de Donaldson) às crianças que "aparentavam" 
Peter Sutheriand (1992) chama aos desenvolvimentistas que se mantêm em sintonia com os 
princípios básicos apresentados por Piaget "fiéis ao pai fundador" e subdivide-os em três 
grupos; os Piagetianos fundamentalistas, os Neo-Piagetianos e os Pós-Piagetianos. Será, no 
entanto, adoptada a designação de Flavell. Miller e Miller (1993) na medida em que a distinção 
entre Neo- e Pós-Piagetianos parece-ser'mais uma questão "pessoal" do que conceptual. É 
evidente que todos os autores pretendem ser considerados Pós-piagetianos, reclamando para 
si o estatuto de "inovadores" e nâo de "reformuladores". 
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conservar segundo as provas piagetianas, algumas não se deixavam "iludir". 
Mais concretamente, numa situação de conservação do peso, Smeslund 
retirou , às escondidas das onze criánças que participaram no estudo, o peso 
de uma das duas "bolas" de plasticina. Nenhuma delas foi capaz de encontrar 
uma explicação para o sucedido, contudo, seis das crianças não se tenham 
iludido, ou seja, não afirmaram que algo deveria ter caido ao chão. Smeslund 
concluiu, assim, algo que Piaget sugerira: se as crianças já interiorizaram um 
determinado princípio, não se deixam, de facto, enganar por "rasteiras", ou 
seja, na fase operatória a inferência raciona! tem claro predomínio sobre as 
aparências perceptivas. 
Contudo, Smesíund não se limitou a apoiar incondicionalmente todos os 
aspectos da teoria Piagetiana. Sugeriu que é necessário perceber se as 
crianças compreendem ou não os requisitos da tarefa, antes de afirmar que 
esta não atingiu determinado conceito. Salientou, também, a importância do 
meio social a que a criança é exposta ao longo do seu desenvolvimento, 
nomeadamente, o papel dos pares e dos irmãos, reforçando a ideia de que a 
interacção social tem um contributo importante no desenvolvimento. 
Como já foi referido, Inhelder, Bovet & Sinclair (1974) e Perret-Ciermont 
(1979) procuraram refinar a noção de conflito sócio-cognitivo, que Piaget 
avançara. Neste âmbito realizaram uma série de investigações em que. 
exploraram as condições onde este tipo de conflito proporciona umá melhoria 
dos desempenho operatórios. 
Em termos gerais, muitos autores Neo-piagetianos aceitaram as 
ideias principais da perspectiva do Processamento de Informação. Defendem 
que o que se desenvolve é a capacidade mnésica, e não a estrutura em si, 
embora assuma esta capacidade como sendo de domínio geral. O seu 
principal argumento é o de que o desenvolvimento se deve a uma capacidade 
mental que vai aumentando e melhorando até ao final da adolescência. 
Pascual-Leone (1980) integra a teoria Piagetiana e a do Processamento 
da Informação. Mantém o conceito de estruturas lógicas gerais e de 
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equilibração, mas introduz um novo conceito: "o poder M". da memória, que 
indica a capacidade que a criança tem para armazenar as instruções que lhe 
são ditas e para focalizar a sua atenção em elementos relevantes das tarefas. 
O que se desenvolve, basicamente, é um poder crescente para armazenar 
instruções e para atender a elementos perceptivos relevantes (o poder M, cujo 
valor determina o tipo de tarefas que a criança consegue realizar). Pascual 
Leone.elaborou uma revisão dos estádios Piagetianos, subdividindo-os em 
operações pré-concretas, concretas e formais, - cada um com três níveis: 
precoces, "médios" eJardios.- Preconizando que cada criança atinge, num 
mesmo momento, diferentes estádios em diferentes áreas, o autor resolve, 
teoricamente, o problenia das décalages. A sua proposta é esquematizada no 
Quadro 4. 1. 
Quadro 4.1. Os estádios de Pascual-Leone e o valor de M 
(poder para armazenar e selecionar a informação) 
Estádios: Idades: Valor de M 
Pré-operações precoces 3-4 a + 1 
Pré-operações tardias - operações concretas precoces 5-6 a + 2 
Operações concretas "médias" 7-8 a + 3 
Operações concretas tardias 9-10 a + 4 
Operações formais precoces 11 -12 a + 5 
Operações formais "médias" 13-14 a + 6 
Operações formais tardias 1.5 -16 a + 7 
Robert Case é, talvez, o Neo-Piagetiano mais citado na literatura. 
Retomando as ideias de Piaget e as de Pascual-Leone,- o autor (Case, 1985) 
vê o desenvolvimento como a aquisição de estruturas cognitivas cada vez mais 
complexas em vários domínios, aceitando a ideia de correlação 
desenvolvimentista entre esses diferentes domínios específicos: A questão 
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centra! que motivou os seus estudos foi a de saber como se desenvolve a 
capacidade para reter itens na memória. 
Um dos conceitos centrais da abordagem do autor vem dos modelos de 
processamento da informação. Case (1995) retoma é o conceito de 
capacidade mental, referindo-a como a capacidade do processamento 
executivo. Distingue nesta capacidade dois aspectos: o "espaço operativo",' 
que permite tratar e seleccionar a informação relevante e o "espaço de 
armazenamento a curto prazo", ou seja, o s r s s (short-term storage space), 
que possibilita a retenção da informação a ser processada. Embora esta 
capacidade não aumente com a idade, a eficácia operativa vai-se tornando 
cada vez maior, sendo, por isso, passível de ser treinada. Com a idade, ò 
espaço operativo necessário diminui, permitindo, deste modo, uma maior 
capacidade mental disponível para a criança lidar com informação na sua 
memória a curto prazo. A chave da sequência de desenvolvimento consiste no 
crescimento desta eficácia operativa e a ideia central subjacente é a de que 
um desempenho cognitivo mais elaborado requer mais informação 
armazenada na memória de trabalho. 
Case (1978) defende, ainda, que os requisitos da memória de trabalho 
variam com o tipo de problema colocado. Consideremos, a título de ilustração 
a conhecida prova dos sumos idealizado por Noelting (1975). A tarefa 
proposta á criança consiste em antecipar qual dos jarros A ou B fica maior 
concentração de sumo quando: 
(1) se vertem dois copos de sumo para o jarro A e dois de água 
para o B; 
(2) se deitam em cada jarro cinco copos: no A, três de sumo e dois 
de água, no 8, quatro de sumo e um de água; 
(3) se colocam dois copos de sumo e um copo de água no jarro A 
e três de sumo e quatro de água, no jarro B; 
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(4) se vertem dois copos de sumo e três de água no jarro A, e, três 
de água e 
cinco de sumo, no B; 
No primeiro caso a solução exige que a criança retenha apenas a 
informação referente ao jarro que fica com o sumo. Na segunda, é 
indispensável que se tenham em conta dois aspectos: o número de copos com 
sumo em cada jarro a fim de se estimar qual dos recipientes fica mais 
concentrado. No terceiro caso, torna-se necessário reter mais um elemento; o 
do produto parcial, ou seja, a proporção de sumo. No último caso, seria 
necessário ter ém conta quatro elementos: (1) a diferença absoluta entre os 
copos do jarro A, (2) se iria haver' em A mais água ou mais sumo, (3) a 
diferença absoluta dos copos B, e, ainda, (4) o sinal dessa diferença. 
Utilizando esta prova, Case (op.cit.) pôde verificar que o primeiro tipo de 
problema (pressupondo unicamente a retenção de um só facto na memória de 
trabalho) era resolvido por crianças de 3 ou 4 anos. Por volta dos 4/5 anos a 
maioria dos sujeitos conseguia fazer estimativas correctas no segundo tipo de 
problema (utilização simultânea de duas informações). A coordenação de três 
elementos na antecipação dos resultados (problema 3) era conseguido apenas 
aos 7/8 anos. Finalmente, a última tarefa era alcançado por volta dos 8/9 anos. 
Esta capacidade para tomar simultaneamente em conta quatro factos é 
característica do quarto estádio de desenvolvimento. 
Com base na investigação, Case (1985) concebe quatro estádios de 
desenvolvimento - o sensório-motor, o interrelacionai, o dimensional e o 
vectorial, com três hivéis em cada um: unifocal, bifocal e elaborado. Cada um 
dos' estádios corresponde integra os que são propostos por Piaget e 
corresponde á capacidade crescente para atender e armazenar a informação. 
Para Case, os problemas que existiam na teoria de Piaget são, de certa 
forma, ultrapassados por esta proposta. Com'o STSS, o papel exacto da 
equilibração é definido, bem como forma de a quantificar. Contudo, a sua 
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perspectiva tem sido objecto de critica. Flaveíl (1978) refere a dificuldade 
existente na decisão de como é que se contam os requisitos da memória de 
trabalho. Uma análise diferente da última tarefa do problema dos sumos, 
poderá mostrar, por exemplo, que são exigidos três factos e não quatro: a 
consideração da fracção 2/5 (primeiro elemento); a consideração da fracção 
318 (segundo elemento) e a decisão de qual das duas representa o número 
maior (terceiro elemento). 
Não obstante, a perspectiva de Case constitui uma proposta teórica que 
se revela de grande interesse, em especial, se for avaliada. em 
complementaridade com a de Piaget. Efectivamente, quando se analisa o que 
uma criança ou um adolescente consegue fazer, tem todo o sentido ponderar p 
número de critérios que são necessários reter para a- resolução do problema., 
E, na realidade, muitas das provas piagetianas analisadas á luz desta 
perspectiva, deixam transparecer uma correspondência entre o número de 
critérios que é necessário manipular para a sua resolução e os níveis 
operatórios propostos por Piaget. Afinal, em tarefas de conservação 'é. 
necessário reter dois critérios, como sejam, a largura e a altura, dos recipientes 
onde a água se encontra na Prova da Conservação dos líquidos. São também 
necessários dois critérios (conjugados ou não) para a Classificação de 
Veículos. O comprimento de cada vara e a sua relação com a vara anterior e a 
seguinte constituem dois critérios necessários para a aquisição da Seriação de 
Varas; e assim por diante. Cole & Cole (1993) referem que o elemento comum 
a muitas das manifestações do pensamento concreto é a natureza bilateral e 
reversível das operações, permitindo á criança pensar simultaneamente em 
dois aspectos de um "todo". 
De facto, esta forma de perspectivar o-pensamento concreto não é 
nova. Elkind (1978) defende que a capacidade.para apreender mais aspectos 
de um problema constitui o efector principal das transformações que ocorre 
com o aparecimento das operações concretas. Numa famosa experiência, o 
autor verificou que,- em relação a figuras ambivalentes, que apresentavam 
objectos feitos a partir de outros (um coração cujo contorno eram duas girafas 
e uma trotineta feita de chupa-chupas) ou figuras ambíguas- (árvore/cisne e 
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borboleta/caras), as crianças a partir dos 8 anos eram capazes de perceber 
imediatamente"as possibilidades alternativas de interpretação; as de 6 anos só 
eram capazes de perceber a alternativa quando ela lhes era indicada pelo 
experimentador. Por sua vez, as crianças de 4/5 anos nào conseguiam 
reconhecer as duas figuras. Estes dados têm sido confirmados por outras 
experiências que salientam haver uma característica sistematicamente 
apresentada por crianças mais novas: a centração num único atributo do 
problema, com a consequente impossibilidade de se lidar em simultâneo com 
dois aspectos do problema. 
Sutherland (1982; 1992), por exemplo, reconhecendo a radicalidade 
alternativa da sua. proposta teórica, prefere denominar-se de Pós-piagetiano. 
Segundo ele a perspectiva de Peei será pioneira nesta categoria de 
abordagens. 
Durante os anos 60 Peei (cf. 1971) desenvolveu uma classificação 
diferente da descrição que Piaget fizera do pensamento operatório. No seu 
sistema hierárquico distingue-se entre o pensamento descritivo e o 
pensamento explicativo. A criança que descreve utiliza predominantemente o 
pensamento indutivo, formula perguntas sobre "o que?" e "como?", dá 
respostas em termos de conteúdo, as suas observações são parciais ou 
circunstanciais, precisa de soluções fisicamente presentes, realiza as suas 
previsões limitadas, centra-se no particular e no perceptivo e não consegue 
formular hipóteses. Por sua vez, aquela que explica já consegue formular 
hipóteses, utiliza predominantemente o pensamento dedutivo, formula 
perguntas sobre "porque é assim?", "em que medida isto é um exemplo de" e 
"a que contexto se refere?", dá respostas imaginativas que demonstram outras 
possibilidades de solução, produz julgamentos que são abrangentes, não 
necessita de soluções fisicamente presentes, que podem ser mentalmente 
elaboradas, consegue fazer previsões das consequências a partir de situações 
superficiais, é capaz de raciocinar sobre proposições e de articular vários 
conceitos. Sendo o objectivo máximo da educação, o pensamento explicativo 
surge, basicamente, quando o adolescente compreende que a realidade é 
apenas uma de entre vários possíveis. 
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Sutherland (1982) alargou este sistema bi-categorial no qual incluiu 
nove categorias e delineou níveis, intermédios de desenvolvimento. O Quadro 
4.2. resume este sistema de categorização. 
Quadro 4. 2. O sistema categorial de Sutherland-Peer 
T i p o d e p e n s a m e n t o I d a d e a p r o x i m a d a 
0 . N ã o t e m c o n h e c i m e n t o n a á r e a d o s c o n c e i t o s 
1. P r é - d e s c r t i v o 
2. D e s c r i t i v o ( u m a f r a s e ) 
3. D e s c r i t i v o " p r i m á r i o " 
4 . D e s c r i t i v o " m é d i o " 
5 . D e s c r i t i v o " a b r a n g e n t e " 
6. E x p l i c a t i v o l i p r i m á r i o " 
7. E x p l i c a t i v o " c o m p l e t o " 
8. E x p l i c a t i v o t e ó r i c o 
5 a n o s 
5/6 a n o s 
7 a n o s 
10 a n o s 
12 a n o s 
13.115 a n o s 
1 5 1 1 6 a n o s * 
18 a n o s 
* m e n o s d e m e t a d e d o s s u j e i t o s a d o l e s c e n t e s 
A primeira categoria - a O - refere-se à ausência de conhecimento na 
área dos conceitos (noção inequivocamente em contradição com os estudos 
sobre o desenvolvimento da categorização nesta idade^ . Na categoria 1, a 
prédescrítiva, por volta dos 5 anos de idade, a criança possui alguma 
consciência do que é um fenómeno, mas expressado de forma irrelevante ou 
ilógica. Segue-se a categoria 2, da descrição com uma frase: numa frase 
apenas a criança consegue descrever uma ideia vaga, mas que ainda não 
pode ser chamada de "conceito". Na categoria 3. a descritiva primária, a 
criança já consegue concentrar-se naquilo que pode ser imediatamente 
perceptível. Na categoria 4, denominada de "descrição média", o sujeito 
^Adaptado de Sutherland (1982; 1992) . , . 
como sejam as invéstigações dé Kemier-Nelson, '1990 ou de Markman, 1989. 
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possui alguma compreensão dos conceitos e das partes que se relacionam 
entre si. A categoria 5, da descrição abrangente, caracteriza-se peia 
possibilidade de realizar descrições contendo conceitos complexos, bem como 
a compreensão de causas invisíveis. Na categoria 6, a do pensamento 
explicativo primário surgem as explicações (embora limitadas) feitas em 
termos de inferência ou de lógica: Por volta dos dezasseis anos, alguns 
sujeitos atingem o pensamento explicativo, propriamente dito, sendo as 
explicações abrangentes e explicitas com o recurso a princípios e hipóteses. 
Mais tarde, por voita dos dezoito anos, surge a categoria 9, em que o 
"explicador teórico" recorre ás teorias para formular as suas explicações. 
Em compáração com os estádios piagetianos, este tipo de sistema 
categorial proporciona uma maior discriminabilidade relativamente à idade 
escolar, proporcionando uma leitura mais esclarecedora da descrição que 
Piaget faz dos períodos operatórios concreto e formal. 
Contudo, descrever estádios de desenvolvimento diferentes só se revela 
eficaz se se descortinar o que está subjacente a essa descrição. E o que 
verdadeiramente lhe está na base é a forma de conceptualizar o próprio 
desenvolvimento. Para Bruner {1960, 1966) o que se desenvolve são os 
modos através dos quais o pensamento é representado: o "enactivo" ^ o 
icónico e o simbólico. Estes "modos" de representação correspondem, em 
essência, às estruturas piagetianas, embora se salientem alguns aspectos 
importantes na sua descrição. Assim, no modo de representação "enactivo", 
Bruner pretende realçar a importância da acção na forma como os sujeitos 
apreendem precocemente uma série de conceitos. É o famoso exemplo do 
"balancé", em relação ao qual as crianças de 3/4 anos compreendem, através 
da experiência activa, o funcionamento de uma balança de dois pratos fixa no 
eixo central. Quando, no parque infantil, se sentam a meio do balancé para 
"compensar" o peso do seu parceiro que se encontra na extremidade oposta, 
estão a demonstrar a sua representação "enactiva" do funcionamento da tábua 
no original "enactive." pressupondo mais do que actividade motora, apontando para a acção, 
a experimentação activa, que implica; mexer, sentir, tocar, manipular, experimentar, envolver-
se, "dramatizar". Como referem Biggs & Moore (1993): enactivo implica aprender-fazendo. 
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em equilíbrio e da relação, entre o peso e a distância. Falar de "modos" parece 
ser menos "arriscado" do que falar de estádios. O compromisso estruturalista 
não é assumido quando se perspectiva o que se desenvolve em termos de 
níveis de abstracção. De facto, pensar no desenvolvimento em termos de 
uma sequência de níveis crescentes de abstracção ,não implica postular o 
desenvolvimento de estruturas lógicas, à maneira de Piaget. 
Biggs (1992; Biggs & Moore, 1993) concebe a existência de cinco 
modos de representação, em que utiliza simultaneamente os termos de Piaget 
e de Bruner: 
(1) o sensório-motor, onde a permanência do objecto se 
desenvolve e o que predomina é "o fazer qualquer coisa"; 
(2) o icónico, caracterizado pela representação mais simples: o 
ícone, e, ainda, pela interiorização da linguagem, pelo 
egocentrismo, pelas emoções unidimensionais e pelo "estádio 
mítico^"; 
(3) o concreto-simbólico, que inclui o uso de aspectos críticos 
de um problema, a sua representação num sistema simbólico e o 
uso de um conjunto de operações que agem sobre esses 
símbolos; 
(4) o formal, em que se esgotam as várias possibilidades, e .se 
procuram causas explicativas de um determinado fenómeno, em 
que surge a consciência de si próprio e se inicia a integrarão dos 
vários tipos de conhecimento; 
(5) o pós-formal, onde a um nível ainda mais abstracto se 
estuda, questiona e inova. 
Em que o pensamento é egocêntrico e as emoções simples. As crianças estrüram, neste 
estádio, a realidade através daquilo que lhes é familiar, sendo uma das características o 
animismo. A fantasia impera sobre a realidade. 
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Quadro 4.3. A acumulação dos modos de Biggs & Moore 
e as idades tipícas 










N a s c i m e n t o 1 1/2 12 18 
Biggs & Moore (1993) sugerem, tal como Piaget o fizera, que as 
idades são indicadores dos modos. Como se pode verificar pelo Quadro 4.3. 
aos 18 meses apenas o modo sensório-motor é utilizado (A). A criança de 5 
anos pode funcionar cognitivamente, tanto em termos sensório-motores como 
em termos icónicos (B). Aos 10 anos a criança tem três modos disponíveis: 
para além dos precedentes, ela pode utilizar também o concreto-simbólico (C). 
Um adolescente típico.de 16 anos possui para além destes o modo formal (D). 
Na idade adulta utilizamos a um nível "óptimo" o modo pós-formal. 
Para Biggs & Moore (op.cit.), o termo "modos" de pensamento oferece 
vantagens relativamente ao termo "estádio". O conceito de estádio implica 
uma sequência irreversível, ao passo que o conceito de modo implica que num 
determinado caso, foi utilizado um meio específico (o modo) de resolver uma 
dada situação. O modo emergente mais elevado numa determinada idade 
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representa o nível óptimo a que uma criança pode funcionar, embora também 
possa operar de acordo com os modos anteriores. A aprendizagem pode, por 
isso, ser multi-modal. Quando se "pertence" a um determinado estádio é 
possível operar de acordo com esse estádio na maioria das tarefas. Contudo, 
o modo apenas indica o nível máximo (ou óptimo) a que a criança pode 
funcionar, sob condições favoráveis. 
Os autores sugerem que a perspectiva dos modos de pensamento 
difere da de Piaget em dois aspectos fundamentais: 
(1) O modo constitui um meio através do qual se aprende e se 
pensa, não havendo necessidade de introduzir uma relação 
estruturai entre a ocorrência de aprendizagens em diferentes 
domínios. Isto significa que o nível de competência atingido num 
tópico é independente do que é alcançado noutro (podendo 
mesmo ser "desiguais") o que resolve o aspecto problemático das 
décalages. 
(2) Os modos de pensamento mais elevados surgem como um 
complemento aos que eram utilizados, isto é, os níveis anteriores 
não são substituídos, como Piaget teria sugerido, mas sim 
acumulados. 
Embora esta perspectiva possa parecer, numa primeira análise, 
apelativa é nossa opinião que peca por não se situar verdadeiramente num 
paradigma construtivista. Outro aspecto problemático parece também estar 
presente: existem ou não existem estruturas gerais de pensamento? Por um 
lado, parece que não, na medida em que se pode operar de acordo com vários 
modos em determinadas tarefas específicas. (Se assim for, em que medida 
esta perspectiva difere das perspectivas que salientam a especificidade dos 
domínios do conhecimento?) Por outro lado, Biggs &-Moore (op.cit.) continuam 
a descrever os modos de pensamento em diferentes idades de uma forma-
piagetiana, apontando para a sua generalidade. 
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4. 2. O DESENVOLVIMENTO COMO UM COMPUTADOR: A 
PERSPECTIVA DO PROCESSAMENTO DA INFORMAÇÃO 
Outro "olhar" sobre o desenvolvimento cognitivo coloca a tónica na 
questão do "como conhecemos" Os autores que se enquadram nesta 
perspectiva do processamento da informação utilizam a metáfora do 
computador para explicar o desenvolvimento. Preocupam-se, basicamente, 
com o estudo da forma como manipulamos a informação. Uma imagem 
interessante é a utilizada por Cole & Cole (1993) ao referir que "tentam 
destrancar as portas da mente, entrando dentro da inteligência, tentando 
compreender os processos mentais através dos quais as pessoas resolvem os 
problemas quotidianos"® Ao longo do desenvolvimento, as crianças vão-se 
tornando agentes cada vez mais activos no controlo dos seus processos 
cognitivos, sendo precisamente esta a capacidade que se desenvolve. 
A presente perspectiva tem um lugar de destaque na psicologia, 
constituindo a referência básica .de publicações em muitos domínios. 
Representa, sem dúvida, o movimento dominante entre a comunidade dos 
investigadores norte-americanos. Compreender o ser humano, aquilo que ele 
é, faz, diz, sente e quer (aquilo que, afinal, o torna diferente de outras 
espécies) passa obrigatoriamente pela análise da forma como ele capta, 
selecciona, codifica e armazena a informação proveniente do mundo 
circundante. Do mesmo modo, a compreensão do processo desenvolvimento 
passa obrigatoriamente pelo entendimento da maneira como o comportamento 
se vai modificando com o tempo e a experiência, dois factores "obrigatórios" do 
desenvolvimento humano. Herbert Simon (1962) pioneiro desta perspectiva, 
lançou o desafio no sentido de se descobrir uma teoria explicativa do 
desenvolvimento que inclua uma descrição e interpretação do que é a 
®ln Cole & Cole, 1983, pp. 235. 
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mudança desenvolvimentista e a transição de um estádio para outro, tendo 
também em conta a compreensão das características das regras que levam a 
criança a agir dinamicamente dentro de um dado estádio. 
A perspectiva do processamento de informação não se circunscreve a 
única teoria, mas é comum de várias. Basicamente, os vários modelos 
teóricos pretendem explicar os processos envolvidos no reconhecimento, 
registo, modificação, organização, associação, pelo recurso mais ou menos 
explícito ao computador. 
4. 2. 1. CARACTERÍSTICAS COMUNS AOS MODELOS DO 
PROCESSAMENTO DA INFORMAÇÃO 
Dada a complexidade da nossa mente, da forma como conhecemos e 
compreendemos o mundo que nos rodeia e do modo como coristruímos as 
explicações acerca do desenvolvimento destes processos. Nessas 
explicações está implícito um modo de perspectivar a maneira como 
processamos a informação, ou seja, como a atendemos, como a filtramos, 
como a . codificamos, como a armazenamos e, ainda, como a disponibilizamos 
e a recuperamos quando necessário. As questões fundamentais que esta 
perspectiva coloca podem' ser formuladas de trés maneiras'(cf. Fíavell et ai., 
1993; Klahr, 1992; Moshman et al. 1987): 
(1) Como organizamos a nova informação? 
(2) Como é armazenada? 
(3) Como é posteriormente recuperada? 
Se existam muitas incertezas sobre a forma como os adultos processam 
a informação, muitas mais dúvidas existem sobre o modo cómo esses 
processos se desenvolvem. 
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A proliferação dos modelos, aliada á falta de reconhecimento por parte 
de alguns teóricos de muitos pressupostos de base subjacentes às suas 
explicações, tem dificultado a concordância na caracterização e na extensão 
das abordagens do processamento de informação ao desenvolvimento. 
Contudo Klahr (1992) refere uma série de características comuns. Consistem 
basicamente na assunção de três pressupostos teóricos e de algumas 
semelhanças metodológicas. 
O primeiro pressuposto é o de que a actividade mental da criança pode 
ser descrita em termos de processos de manipulação de símbolos e de 
estruturas simbólicas. Símbolo, neste contexto, refere-se a todos os níveis 
de representação do conhecimento, desde o sensório-motor ao linguística. 
O segundo pressuposto é o de que estes processos simbólicos operam 
dentro de um sistema de. processamento da informação com propriedades 
específicas, bem como constrangimentos e consequências próprias. Nos anos 
60 e 70 este sistema era visto em termos de memória a curto e a longo prazo, 
tendo sido muitos os autores que delinearam modelos da arquitectura destes 
sistemas cognitivos (cf. Anderson, 1982). O último pressuposto teórico 
característico da abordagem do processamento da informação é a crença de 
que o desenvolvimento ocorre mediante a autoregulação. 
Em termos de prática metodológica, Klahr (1992) reconhece o uso de 
esquemas simples para a expressão de sistemas subjacentes abstractos, 
complexos- e dinâmicos, como uma preocupação comum, embora ambígua. 
As investigações que se podem enquadrar neste modelo têm-se debruçado 
sobre os mais diversos tópicos e níveis de processos cognitivos que vão dos 
mais básicos, onde se incluem a atenção e a memória até aos de ordem 
superior como a resolução de problemas e o raciocínio científico. Neste 
enquadramento englobam-se os modelos teóricos que assumem a sua filiação 
na perspectiva do processamento de informação. 
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4.2.2. TRES PERSPECTIVAS INFLUENTES 
O mais influente representante desta "escola" é Richard Sternberg, em 
cuja teoria da inteligência é dada atenção á problemática do desenvolvimento, 
Fundamentalmente, os vários factores envolvidos no processamento de 
informação formam a inteligência. Neles se incluem a aptidão espacial; a 
rapidez perceptiva; o raciocínio intuitivo; a compreensão verbal; a memória; a 
aptidão numérica. Um dos determinantes do desenvolvimento e da 
aprendizagem (neste momento da descrição, ainda não diferenciados) é o" 
contexto em que ocorrem. Contexto esse que é o responsável pelas 
diferenças individuais, que se revelam ao nivel dos processos "componentes, 
das estratégias de combinação desses processos, das representações mentais 
em que processos e estratégias actuam. 
Considerando a importância do contexto da aprendizagem, o modelo de 
Sternberg foi aplicado ao ensino, embora parta do pressuposto de qüè a teoria 
só pode melhorar o ensino caso o professor tenha em conta a idade dos 
alunos e tenha a consciência do que é ou não relevante para estes. 
Um autor que se enquadra no processamento de informação (mas que 
aceita directamente a influência de Piaget) é Siegler. O que se desenvolve 
parece ser uma interrelação cada vez mais eficaz entre três elementos: 
problemas, estratégias e conhecimento. O desenvolvimento é caracterizado 
pela aquisição de regras - ou estratégias - cada vez mais poderosas e eficazes 
na resolução de problemas. ' • • " • 
Numa série de investigações centradas na análise das respoátas a seis 
tipos de problemas que implicavam a coordenação de variáveis como o peso, a 
distância e o equilíbrio, Siegler (1978) mostrou que as crianças utilizavam, 
fundamentalmente, quatro tipos de estratégias de complexidade crescente 
para coordenar todas as possibilidades do problema. Estas correspondiam a 
quatro tipos de regras de resolução de problemas. Por exemplo, num problema 
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que implicava a compreensão do funcionamento do principio de uma balança, 
verificou que: 
• A Regra I ocorria por volta dos 5 anos e era caracterizada por 
estas crianças atenderem apenas a um dos aspectos do 
problema 
• A Regra II, tipica do periodo etário dos 9 anos implicava que os 
sujeitos considerassem ora o peso, ora o comprimento, mas não 
os dois em simultâneo. 
• A utilização da Regra III determinava que a criança de 13 anos já 
considerasse a influência simultânea da influência conjunta das 
duas dimensões do problema, embora a antecipação dos 
resultados não fosse muito eficaz. 
• Na Regra IV, apresentada por volta dos 17 anos, já permitia esse 
tipo de antecipação resultante de uma coordenação mais 
elaborada da influência de ambas as dimensões consideradas. 
A sua abordagem aponta, assim, para a existência de padrões de 
regras, através dos quais a compreensão de muitos conceitos evolui. As 
regras III e IV possibilitam a previsão de respostas correctas numa variedade 
de problemas, ao passo que as primeiras, as regras I e II, não possibilitam 
essa antecipação. Outi'a conclusão resultante destas investigações ê a de que 
o raciocínio sobre vários domínios de conceitos é mais semelhante quando as 
crianças não" possuem conhecimento sobre esses domínios conceptuais 
porque recorrem a regras gerais, como a da unidimensionalidade. As 
diferenças de raciocínio surgem quando existe a mestria de um determinado 
domínio e se compara o desempenho nesse domínio com o verificado noutros 
domínios onde o indivíduo não apresenta essa excelência. 
126 
Capítulo 4: Modelos complementares da teoria de Piaget 
Um factor a reter na abordagem de Siegler é o de que a modificação 
limitada pode constituir um obstáculo ao desenvolvimento. As crianças que 
não conseguem codificar adequadamente os estímulos relevantes não 
beneficiam da experiência que lhes permite aceder a regras mais avançadas. 
Do mesmo modo, uma melhor modificação conduz a uma maior capacidade de 
aprendizagem, realçando, assim, a importância deste mecanismo de 
desenvolvimento. 
A abordagem de Siegler tem sido criticado (cf. Moshman et al. 1987), 
destacando-se um ponto básico: quanto do conhecimento e do pensamento 
pode ser expresso em termos de graus? É uma dúvida pertinente e de 
resposta complexa. Mas não há dúvidas de que, apesar das-.críticas, a teoria 
de Siegler constitui uma abordagem enriquecedora a ter em conta na 
perspectivação do desenvolvimento. Terá sido, aliás, Siegler (1978) o primeiro 
a formalizar a questão que hoje é tão mencionada - o que se desenvolve?, ou 
pelo menos, foi o primeiro a intitular assim uma obra. 
Um outro conjunto de investigações pode, ainda, ser incluido nesta 
abrangente perspectiva do desenvolvimento. Essencialmente, o que se 
desenvolve é o conhecimento, que é cada vez maior e mais potente. As 
investigações de Chi (1978) sobre a memória e a perícia demonstraram que as 
diferenças desenvolvimentistas parecem estar relacionadas com o 
conhecimento. O problema de que Chi partiu foi o seguinte: 99,9% das 
investigações têm demonstrado que as crianças obtém piores resultados do 
que os adultos em quase todas as tarefas de memória. Estes resultados 
devem-se ao facto de as suas memórias terem uma capacidade menor ou 
deve-se ao facto de conhecerem menos sobre aquilo que se !hes. pede que 
recordem? Após várias investigações em que se contrastavam crianças 
peritas em determinada área (mais frequentemente na área do xadrez e dos 
dinossauros) com adultos não peritos nesses domínios, os resultados das 
crianças peritas eram superiores aos dos adultos inexperientes. A inferioridade 
dos resultados em tarefas de memória por parte das crianças em 99,9% das 
investigações, era justificado pela falta de conhecimentos nesses domínios e 
pela maior pobreza de estratégias utilizadas. 
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4.2.3. PERSPECTIVAS RADICAIS 
Há, no entanto, uma série de estudos que se enquadram numa 
abordagem mais estrita e "radical" em termos de processamento de 
informação. Estas abordagens utilizam a simulação do computador, 
interpretando-a como uma teoria. Face a um determinado comportamento da 
criança, a preocupação é encontrar um programa de processamento que 
possa mostrar esse mesmo comportamento, isto é, procura-se encontrar as 
regras que o explicam. Estes modelos obedecem a constrangimentos meta-
teóricos (Simon, 1972) que incluem: a consistência do que se sabe sobre o 
funcionamento do sistema nervoso; a consistência do que se sabe sobre o 
comportamento noutras tarefas, para além daquela que é sujeita a estudo; a 
existência de informação suficiente para produzir o comportamento; e, ainda, a 
existência de informação concreta e definida. 
Uma classe de modelos de simulação de é a dos sistemas de 
produção, definidos em termos de regras de condição-acção (Klahr, 1992). 
Basicamente, socorrem-se de duas estruturas de dados que interagem entre si 
através de um cicio de processamento simples. Estas estruturas são: 
(1) A memória de trabalho, com estruturas simbólicas designadas 
por elementos da memória de trabalho. 
(2) A memória de produção que consiste em regras de condição-
acção, que são as produções. As condições • descrevem 
configurações dos elementos da memória de trabalho e as acções 
especificam modificações aos conteúdos da memória de trabalho. 
A relação entre ambas permite o ciclo de reconhecimento-acçáo, 
constituído por três processos distintos: emparelhamento, resolução do conflito 
e acção. 
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O enquadramento destas estruturas e processos num modelo teórico, 
tem sugerido uma série de questões de fundo, relativamente a alguns dos seus 
aspectos. 
• Relativas à estrutura da memória de trabalho: Existe uma única 
memória de trabalho geral ou várias memórias especializadas? Se sim, como 
se relacionam as condições e as merYiórias de trabalho? , 
• Relativas à estrutura dos elementos: Qual a sua forma mais básica? 
Os elementos relacionam-se por parâmetros numéricos ou não? 
• Sobre o esquecimento: Há limites ao número de itens presentes na 
memória de trabalho? Se sim, essas limitações referem-se ao tempo ou ao 
espaço? 
• Sobre os processos de recuperação: Uma vez esquecidos, os 
elementos podem-se recuperar? Através de que processos? Que tipo .de 
activação ocorre? 
• Relativas à estrutura da memória de produção: Existe uma única 
memória de produção geral ou várias memórias especializadas? Se sim, 
situam-se todas ao mesmo nível ou estão organizadas de forma hierárquica? 
• Relativas à estrutura das produções: Estão associadas a parâmetros 
numéricos ou a outra informação para além das condições e das acções? 
• Relativas ao poder expressivo das condições: Que tipo de condições 
podem ser utilizadas para determinar se uma regra é ou não aplicável?' Podem 
ocorrer emparelhamentos entre conjuntos ou sequências? 
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• Relativas ao poder expressivo das acções: Qual o tipo de 
processamento que pode ser feito a partir da acção de uma regra? As funções 
arbitrárias podem ser evocadas? 
• Sobre a natureza dos processos de emparelhamento: São necessários 
emparelhamentos exactos ou podem ser parciais? É necessário obedecer a 
todas as regras ou só a algumas? 
• Estratégias de ordenação: Como é que se ordenam produções? Por 
elementos emparelhados ou pela especificidade de regras emparelhadas? 
• Estratégias de selecção: Como é que a ordenação é seleccionada? 
• Estratégias de retracção: A configuração dc sistema retira 
permanentemente dele alguns elementos? 
A resposta a estas questões constitui a preocupação central de 
várias investigações dentro deste modelo. Uma das críticas mais 
salientes deste enquadramento é a apreciação de que se trata de 
modelos de aprendizagem e não de desenvolvimento (Beilin, 1992). 
Contudo, Klahr (1992) justifica a sua inclusão no âmbito do 
desenvolvimento, e não da aprendizagem, por uma série de razões: 
(1).Tratarse de um processo espontâneo e não imposto como no 
caso da aprendizagem, o que está, por exemplo, presente no 
modelo de escolha de estratégias de Siegler. Há uma 
espontaneidade contingente á experiência, que torna ambos os 
conceitos confundíveis, mas também distintos. 
(2) A antiga distinção entre mudança qualitativa e quantitativa 
sugere que os modelos do processamento da informação, ao 
reconhecerem a autoregulação dos seus próprios sistemas, 
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colocam a tónica na mudança qualitativa. Uma ilustração é a 
mudança de estratégia que ocorre quando a anterior se revela 
ineficaz. 
(3) A distinção "reorganização estrutural versus mudança local" 
não faz sentido neste modelo. Embora alguns estudos apontem 
claramente para a existência de auto-modificações locais, muitas 
são também as que favorecem a ideia de uma estrutura global. 
Por exemplo, a alteração de algumas condições num sistema de 
produção pode alterar radicalmente a sequência dos seus 
sucessores, produzindo diferentes padrões de memória, que 
permitem a generalização e as regras. Ou seja, as.-mudanças 
locais produzem consequências a nivel global, que conduzem a 
reorganizações estruturais. 
(4) Outra dicotomia distintiva entre desenvolvimento e 
aprendizagem é a da abstracção reflexiva versus a prática com 
conhecimento dos resultados. Embora as abordagens iniciais se 
tenham situado na última vertente da dicotomia, Klahr afirma que 
os estudos mais recentes em termos dos sistemas de produção 
constituem, inclusivamente, um mecanismo semelhante ao que 
Piaget denominou "abstracção reflexiva", na medida em que" não 
dependem do feedback explicito do meio e no sentido de verificar 
se o que o sujeito examinou e codificou está correcto ou incorrecto. 
(5) Uma questão diferenciadora entre os dois conceitos é ó facto 
de o sujeito ser activo ou passivo. Uma das criticas mais comuns 
relativamente a este modelo é a do papel passivo* do sujeito," papel 
esse que penderia mais para o lado da aprendizagem. No entanto, 
o próprio recurso à rhetáfora do computador realça a actividade 
entre o sujeito e o meio. 
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Em suma, os modelos mais ou menos radicais de processamento da 
informação constituem um ponto de referência necessário à clarificação do 
processo de desenvolvimento. Apesar das diferenças, as diversas 
perspectivas assumem que os seres humanos, taf como os computadores, 
possuem uma capacidade limitada de processar a informação. As crianças 
apresentam, aqui, dificuldades por causa de uma atenção insuficiente ou 
irregular, uma capacidade de memória reduzida e estratégias de aquisição e 
utilização da informação também limitadas. Estas limitações vão 
desaparecendo gradualmente à medida que a criança cresce e conhece cada 
vez mais coisas do seu mundo. 
4.3. DESENVOLVIMENTO E CULTURA: 
CONCEITOS INSEPARÁVEIS 
Um outro "olhar" considera o contexto social o factor mais determinante 
no desenvolvimento. Para Rogoff 
"a investigação intercultural permite aos psicólogos uma perspectiva mais lata do 
desenvolvirriento humano do que a que é disponibilizada quando se considera o 
comportamento humano num único grupo cultural" 
in Rogoff, Gauvian & Ellis, 1991, pp. 292 
Esta perspectiva realça o que há de comum no desenvolvimento de 
todos os membros de grupos culturais diversificados.. 
Os autores que se enquadram na perspectiva contextual, colocam a 
tónica nas oportunidades que o meio proporciona à pessoa e que são 
determinantes para o seu desenvolvimento. Utilizam a metáfora da .. 
constituição geológica da terra", "da construção de andaimes" (Vygotsky, 1960, 
1962) ou "da pessoa como produto e produtor" (Bronfenbrenrier, 1992). 
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4.3. 1. A CONSTRUÇÃO SOCIAL DA CRIANÇA 
Para Vygotsky (cf. 1960, 1966), o desenvolvimento é "um processo 
dialéctico extremamente complexo, caracterizado pela: periodicidade irregular; 
desproporção no desenvolvimento de várias funções (que podem ser 
metamorfoses ou transformações qualitativas de algumas formas noutras); 
interrelação permanente de processos de evolução e de involuçãó; cruzamento 
constante de factores externos e internos e, ainda, por um processo de 
adaptação e de crescentes dificuldades"^ . O seu estudo não poderá assentar 
em determinados "hábitos de pensamento" enraizados em concepções 
antiquadas, como sejam, a redução simplista do desenvolvimento a um 
aumento quantitativo; o evolucionismo disfarçado através do qual o 
desenvolvimento é visto como uma planta em crescimento (que conduz à 
aceitação da continuidade desse processo) e, ainda, o olhar ingénuo com que 
se encaram evolução e revolução (perturbação) como posições incompatíveis 
e não mutuamente relacionadas. A nova abordagem do desenvolvimento deve 
partir de três conceitos: as funções mentais superiores, o desenvolvimento 
cultural e o domínio progressivo dos processos individuais 
Homem de cultura invulgar, Vygotsky possuía interesses eruditos que 
iam desde as tragédias de Shakespeare, a filosofia de Spinoza e Hegel, até à 
Arte e à Estética. Quando iniciou o estudo da psicologia aos vinte oito anos, 
um dos pontos de partida foi a distinção entre as funções mentais "inferiores", 
naturais (como a percepção, a memória, a atenção e a vontade) e as funções 
mentais "superiores", culturais (especificamente humanas e que surgem 
gradualmente a partir das transformações radicais dás anteriores). Uma 
metáfora interessante que explica a passagem das funções inferiores para as 
superiores é a da "geologia humana", que veicula a ideia da estrutura da crosta 
terrestre com os seus diferentes estratos. As camadas mais antigas não 
desaparecem' quando as novas emergem, sendo, em vez disso, suplantadas 
^In Vygotsky, 1930/66. pp. 33 
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por elas. A mente desenvolve-se, assim, de acordo com as leis da 
estratificação e adição de novas "camadas" representando última (aquela que 
dá mais "frutos") a finalidade do desenvolvimento. A teoria postula que a 
criança começa a pôr em prática as mesmas formas de comportamento que os 
outros praticaram com a ela. Utilizando um termo retomado décadas depois 
pelos teóricos da aprendizagem social, diríamos que o contexto social "molda" 
o indivíduo. . 
Assim, sua visão do desenvolvimento individual coincide, assim, com a 
visão da história da cultura. Neste sentido, "as relações entre as funções 
mentais superiores foram, em dado momento, relações entre pessoas" (1960, 
pp. 37). O problema do desenvolvimento centra-se na determinação histórica 
da transmissão cultural da psicologia dos seres humanos (John-Steiner & 
Souberman, 1991). O ponto crítico de qualquer teoria é a da relação entre as 
bases biológicas (facto reconhecido por inúmeros autores actuais, que se 
debruçam sobre os constrangimentos do desenvolvimento) e as condições 
sociais..no seio e através das quais a acção humana tem lugar. 
Os vários processos mentais caracterizam-se por novas integrações e 
correlações, e o todo e as partes desenvolvem-se quer em paralelo quer em 
conjunto. As primeiras estruturas emergentes são as elementares e surgem 
condicionadas por determinantes biológicos. As posteriores constituem as 
superiores e são reconstruídas a partir das iniciais, com base em signos. 
O signo importante é a linguagem. Ela representa inicialmente um meio 
de influenciar o outro e só posteriormente um meio de influenciar o próprio. 
Passa a ser "um meio de comportamento, a partir dos quais nos "tornamos nós 
próprios através dos outros" (Vygotsky, 1960, pp. 39),, A construção do 
comportamento de ordem superior - o desenvolvimento - ocorre com base nos 
materiais iniciais, mas socorre-se do exterior, às relações interpessoais. 
Ao processo de transformação das acções externas em funções 
psicológicas internas Vygotsky chama internalização, sendo este o processo 
responsável pelas transformações de índole desenvolvimental. 
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Neste contexto,-a interacção social apropriada conduz à transformação 
de um processo interpessoal (social) num processo intrapessoal. Vygostky 
propõe o conceito de "zona de desenvolvimento proximal" que é definido 
como a distancia entre o nível real de desenvolvimento da criança, 
determinado pela sua capacidade de resolução independente de problemas e 
o nível de desenvolvimento potencial, determinado pela capacidade de 
resolução de problemas sob a orientação do adulto ou em colaboração com os 
colegas. A aproximação de ambos os níveis - o real e o potencial, permite que 
a criança fique cada vez mais apta a operar de acordo com um modo mais 
abstracto, permitindo o funcionamento a um nível superior. 
Vygotsky é muito mais intervencionista do que a maior-parte dos' 
desenvolvimentistas. O papel do professor deve ser o de enriquecer é dé 
desafiar o aluno a ir para além daquilo que doutro modo seria. Por outras 
palavras, cabe-lhe potencializar, o desenvolvimento da criança. 
Fundamentalmente porque a interacção com os" outros facilita o 
desenvolvimento em dois sentidos; proporcionando o conteúdo (a direcção) e 
proporcionando o apoio necessário (para-chegar a essa direcção). Uma das 
formas mais frequentes de apoio apropriado é a "construção de andaimes®", ou 
o ensino "embutido" (em oposição ao ensino formal tradicional qué as escolas 
proporcionam), no sentido de educação "global". Idealmente ds professores, 
os próprios colegas e os pais, em especial, proporcionam as estruturas de 
apoio (os andaimes) a partir de uma .interacção diádica com a criança. O fluxo 
de informação está, assim, em "sintonia" com a criança e com as actividades 
em que ela se envolve por iniciativa própria. Este fluxo vai-se -ajustando 
continuamente de forma a "sintonizar-se" com o que o sujeito faz e ajuda a 
internalização das actividades externas na estrutura mental, a partir de três 
fases: • . • -
em inglês scaffolding 
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(1) O apoio prestado por outros mais capazes (professores, 
colegas). 
(2) O apoio prestado pela própria criança através do "falar em voz 
alta" com vista à resolução de problemas. 
(3) A internalizaçào do conceito. 
Nesta última fase, os conceitos "amadurecidos" surgem a partir da 
linguagem, que assume um papel primordial no seu desenvolvimento. A 
criança começa num estádio "sincrético vago", dependendo basicamente do 
processo de tentativa e erro; passa por um estádio de "complexos", em que 
utiliza uma variedade de estratégias mais ou . menos apropriadas, mas não 
consegue identificar os atributos necessários; e evolui para um estádio do 
"conceito potencial" onde consegue lidar com o aspecto de um objecto de cada 
vez, mas não com mais de um aspecto simultaneamente. 
A reter em toda esta teoria é a importância do contexto social no 
desenvolvimento; a metáfora das "camadas geológicas" que se vão 
construindo mas não destruindo; o processo de internalização; e, ainda, os 
conceitos que decorrem das aplicações pedagógicas propostas por Vygotsky: 
o de zona de desenvolvimento proximal e o de scaffolding. 
4.3.2. O MODELO PROCESSO-PESSOA-CONTEXTO 
A reflexão sobre a interacção entre pessoa e meio tem preocupado 
vários autores depois de Vygotsky, nomeadamente, os chamados neo-
Vygostkianos, Shaffer (1989) e Doise & Palmonari (1984). Contudo, 
Bronfenbrenner tem avançado um modelo teórico de inegável interesse. Uma 
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das suas máximas é a de que a pessoa é.produto e produtor (embora parcial) 
dos seus processos de desenvolvimento. 
A preocupação com o contexto cultural no qual o desenvolvimento 
ocorre tem levado a um conhecimento mais aprofundado das caracteristicas 
dos ambientes relevantes para a sua explicação em detrimento das 
características das pessoas em desenvolvimento. Até porque: 
"...It defines development as the set of processes through which properties of the 
person and the enviroment interact to produce contancy and change in the 
carachteristics of the person over the life course." 
Bronfenbrenner, 1992, pp 191® 
J ; - . 
Bronfenbrenner ironiza os estudos que pretendem investigar a influência 
da "rotulagem social" no desenvolvimento, como a classe social, a dimensão 
da família e a posição na fratria; a zona de'residência urbana ou rural; a 
nacionalidade; o grupo étnico; as famílias mono ou bi parentais; o tipo de 
emprego que a mãe possui, o tempo em que esta se encontra ausente e; 
ainda, o número de casamentos anteriores dos progenitores. O problema 
reside na falta de atenção que é dada ao ambiente que importa, ou seja, ao 
ambiente "psicológico". As questões que devem ser colocadas em relação a 
esse mesmo ambiente devem surgir, não em termos formais, oij da rotulagem 
assumida e estereotipada, mas sim em termos mais qualitativos, com a 
preocupação de verificar atributos "reais": que tipo de ambiente é? como é que 
nele se estabelecem as relações nesse? como são as pessoas que o habitam? 
o que fazem? em que medida as suas actividades influenciam a criança? 
Importa identificar os "nichos ecológicos" de cada um a fim de se compreender 
o desenvolvimento. 
9 M ' 
o desenvolvimento consiste num conjunto de processos através dos quais as propriedades da 
pessoa e do meio interagem para produzir a constância e a mudança nas caracteristicas pessoais 
ao longo da vida". 
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O modelo proposto por Bronfenbrenner permite uma análise das 
variações que-ocorrem, em termos de processos e de resultados comò função 
conjunta das características do meio-ambiente e do indivíduo. É importante 
atender às mudanças desenvolvimentistas que são desencadeados por 
acontecimentos ou experiências de vida, experiências estas que podem ter 
origem no ambiente exterior {como o nascimento de um irmão, a entrada para 
a escola, o divórcio...) ou no próprio organismo do sujeito (como a puberdade, 
uma doença grave...). Seja qual for a sua origem, estas experiências alteram a 
relação existente entre a pessoa e o meio, criando uma dinâmica que pode 
conduzir a uma alteração em termos de desenvolvimento, ou seja, a uma 
transição. 
Sob o ponto de vista ecológico, a pessoa em desenvolvimento é um 
agente activo qué contribui para o seu próprio desenvolvimento. A cognição é 
vista de-forma diferente: as competências não são um "estatuto" que se 
alcança, mas antes um crescente domínio das actividades quotidianas 
definidas culturalmente (ideia saliente nos trabalhos quer de Vygotsky, quer de 
Carraher, Carraher & Schieleman, 1985) e avaliadas no seu contexto. O 
desempenho cognitivo diferenciado segundo grupos ou culturas diferentes é 
função da experiência que estes tiveram ao longo do sèu desenvolvimento, e 
não função de diferenças irreconciliáveis como alguns ainda querem crer. A 
avaliação cognitiva deve, assim, ser interpretada em função da cultura em que 
cada um foi criado, surgindo uma necessidade nova: a de encontrar medidas 
baseadas no contexto, nomeadamente em termos do papel social que o 
indivíduo desempenha. A personalidade e o temperamento também são 
"olhados" de forma diferente, pois a pessoa muda consoante o contexto em 
que se insere. A sua compreensão deve ser feita em função de uma série de 
métodos diferentes e ecológicos, nomeadamente, os relatórios dos familiares 
ou professores envolvidos, bem como obsen/ações realizadas no campo e no 
laboratório. 
Na concepção de desenvolvimento da pessoa importa analisar as 
características individuais que facilitam o desenvolvimento e que se distinguem 
em duas facetas: 
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(1)"as qualidades pessoais enquanto-estímulo", que convidam ou 
desencorajam as reacções do meio e que podem- favorecer ou 
perturbar o desenvolvimento (como o caso de um bebé risonho ou 
de um bebé rabugento) 
(2) "os atributos estruturantes do próprio" em termos de 
desenvolvimento, atributos estes raramente estudados, que 
conduzem a uma orientação, activa da pessoa em direcção ao 
meio, facilitando a interacção (como o bebé que revela grande 
propensão para manter padrões de interacção recíproca com a 
mãe). 
Neste contexto importa compreender o microsistema de cada pessoa. 
Este consiste num padrão de actividade, papéis e relações interpessoais que a 
pessoa experiencia num dado contexto, como seja o lar, a escola, o grupo de 
amigos ou o local de trabalho. Saliente-se que neste microsistema existem 
pessoas com características, temperamentos e sistemas de crenças 
diferentes. O conjunto de microsistemas que comungam das niesmas. 
crenças, dos mesmos recursos sociais e económicas, dos mesmos estilos de 
vida, constitui um macrosistema. É uma forma difere.ite e sem dúvida mais 
ética de compreender conceitos como a classe social, a comunidade ou o 
grupo étnico ou religioso. 
Diferente das outras teorias, a recente teoria ecológica de 
Bronfenbrenner constitui um "olhar" que faltava no panorama do 
desenvolvimento, uma outra "ilha" a ser encontrada no arquipélago da 
cognição e do que desenvolve-se. 
4.3.3. ESTUDOS TRANSCULTURAIS 
O estudo da psicologia do desenvolvimento em diferentes culturas tem 
contribuído largamente para a compreensão deste processo e dos factores 
nele envolvidos. .Noutras culturas, p.tipo de trabalho a que as crianças e Os 
adolescentes são sujeitos proporcionam-lhes oportunidades de aprendizagem 
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diferentes. (Cole & Cole, 1993). As conclusões do estudo de Calhager et ah 
(1985) sobre os jovens vendedores das ruas de Recife ilustra este aspecto. As 
crianças estudadas adquiriram uma variedade de competências aritméticas, 
fruto da sua experiência de trabalho que, por vezes, suplantam as das crianças 
da mesma idade que têm a oportunidade de frequentar a escola. 
Uma interessante questão avançada pele Laboratory of Comparative 
Human Cognition (1983) relativa à experiência' cultural é a que coloca o 
desafio: as condições "'culturais dos países'industnalizados são necessárias 
para o desenvolvimento das competências que caracterizam o final da infância 
e o início da adolescência? Ou será que as circunstâncias culturais apenas 
influenciam o ritmo de progresso através dos estádios? 
Em resposta a estas questões sobre a universalidade dos estádios de 
desenvolvimento, a Investigação mais frequente tem se debruçado sobre 
conceitos piagetianos, em particular o da conservação. Os resultados, regra 
geral, revelám um ati-aso na aquisição da conservação nas sociedades não-
ocideritalizadas, de um ou mais anos. 
Patricia Greenfield (1966) verificou que apenas metade das crianças da 
tribo Wolof, do Senegal, entre os dez e os ireza anos, conservavam. 
Resultados estes que foram replicados um pouco por todo o mundo, 
nomeadamente na Amazónia, Austrália e Nova Guiné, o que levbu alguns 
autores (entre éíes, Dansen, 1972)" a afirmarem que alguns adultos não 
chegam a alcançar as operações concretas. Esta conclusão foi rapidamente 
alvó dé crítica. 
Contestando a posição de que alguns adultos não operam em termos 
concretos, Jahoda (1980, citado em Cole & Cole. 1993; defende a ideia de que 
é impossível" uma sociedade sobreviver se os "seus membros não utilizarem 
operações concretas. A' sobrevivência humana depende da capacidade de 
compreénder relações cáusaiá, de pensar em termos das consequências das 
acções" e de adoptar o ponto de vista do outro. Descentração, causalidade, 
antecipação, reversibilidade, são conceitos operatórios concretos sem os quais 
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nenhum grupo social pode sobreviver e evoluir. Este dado constitui prova 
suficiente de que as sociedades não ocidentais, com as suas culturas próprias, 
acedem ao pensamento operatório concreto, até porque as, manifestações 
culturais por si constituem confirmação de um raciocínio operatório, talvez não 
concreto mas abstracto. Mas porquê a existência de dados em contrário? 
A explicação mais plausível reside nalgumas críticas à teoria de Piaget 
já apresentadas: o facto de as populações estudadas, que valorizam outro tipo 
de comunicação interpessoal, que possuem hábitos de "estar" diferentes, e 
que têm um modo de vida radicalmente dife.ente do ocidental, não 
compreenderem o que se espera que. façam. Outro factor é a própria 
linguagem. Dois estudos interessantes confirmam esta explicação. 
O próprio Dansen, que havia concluído que algumas culturas não 
atingem as operações concretas, anos mais tarde, treinou a noção de 
conservação em crianças Aborígenes de doze anos e verificou que, após o 
treino, o seu desempenho era idêntico aos das crianças Australianas da cidade 
de Camberra, superando o "atraso" de quase três anos que os Aborígenes não 
treinados apresentavam. Outro estudo relevante e desafiante é o que Cole & 
Cole (1993) citam. Alguns psicólogos Africanos sugerem que o treino 
especializado (como o que foi feito por, Dansen) não é necessário e que não 
existem "atrasos" como os verificados em vários estudos se o experimentador 
for da mesma cultura da criança. Opinião esta que assentar nas referidas 
críticas dos Neo-piagetianos e é confirmada por vários estudos. Num estudo 
com crianças índias Micmac e os ,seus colegas de carteira Europeus que 
dominavam a língua inglesa, Nyiti verificou que quando eram entrevistadas por 
um experimentador Inglês, apenas metade das crianças Micmac 
compreendiam o conceito de conservação. O inverso também se verificou; 
todas, as crianças Micmac entrevistadas por um experimentador Micmac e 
todas as crianças Europeias .entrevistadas por um experimentador Europeu 
revelaram a aquisição da conservação. Estes resultados foram confirmados 
com populações diferentes, em particular com crianças da Tanzânia e da Serra 
Leoa. O que parece, estar na base dos aparentes "atrasos" é uma 
comunicação inadequada entre experimentador e criança. 
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O problema da familiaridade linguistica e cultura! foi salientada numa 
interessante investigação realizada por Jahoda (1983), em que se aponta para 
o facto de as crianças de sociedades não-ocidentalizadas transitarem para as 
operações concretas antes das . crianças pertencentes às sociedades 
ocidentais. Os desempenhos eram relativos a tarefas culturalmente relevantes 
para as primeiras. Neste caso, avaliava-se o conceito de lucro e os grupos 
testados eram compostos por crianças dos 4°, 5° e 6° anos de escolaridade do 
Zimbabué e da Escócia. A tarefa consistia nas crianças desempenharem o 
papel de dono de uma loja nalgumas transacções comerciais, como a venda 
ao público de peças de vestuário ou de arroz ou a compra, por parte do 
comerciante, de mercadorias. O que se pretendia avaliar era a necessidade 
que os sujeitos sentiam, enquanto "comerciantes", de vender os produtos por 
um preço mais elevado do que aquele porque os tinham comprado, isto é, o 
conceito de lucro. A tarefa revelou-se próxima da experiência das crianças 
Zimbabueanas, que diariamente ajudavam os pais nos seus pequenos 
negócios. Jahoda verificou, de facto, que 84% das crianças Zimbabueanas 
demonstraram a compreensão total ou parcial do conceito, em contraste com 
apenas 45% das crianças Escocesas. 
.Na realidade, este tipo de estudos parece estar em consonância com a 
ideia de que ao longo do desenvolvimento se vão acumulando experiências 
sobre o mundo, uma base de conhecimentos construída a partir da experiência 
e que vai disponibilizando a recuperação dessa informação organizada quando 
necessário. Esta ideia está presente numa série de estudos, como os de Chi 
sobre a perícia, em que se demonstra até que ponto a base de conhecimentos 
afecta o desempenho cognitivo, neste caso a memória: quanto mais se sabe 
sobre um dado assunto, mais fácil é recuperar essa informação. 
Por outro lado,, a ideia anterior pode ser associada a outra: a da 
existência de "estruturas" de desenvolvimento que relacionam as partes do 
conhecimento ente si e que permitem que a criança em desenvolvimento 
integre a sua experiência nessa(s) "estrutura(s)" de conhecimento, o que por 
sua vez lhe possibilita agir sobre o mundo e um raciocínio mais sistemático e 
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eficaz, ou seja, uma coordenação da representação de estados-passados, 
presentes e futuros sobre os objectos e as pessoas.- • 
4.4. O DESENVOLVIMENTO DO "RACIOCÍNIO CIENTÍFICO" 
Uma das metáforas actüaiis mais omnipresentes da perspectiva do 
desenvolvimento cognitivo é a da criança como um cientista. Este conceito 
reflecte a herança Piagetiana no sentido em que o desenvolvimento é visto 
como progredindo em direcção a um raciocinio "melhor", mais próximo do 
raciocínio do cientista. As crianças con"stroem modelos mentais, teorias 
causais explicativas sobre os fenómenos científicos, através dos quais vão 
dando sentido ao meio físico que as circunda. À meàida que''nòvos aspectos 
desse meio vão surgindo e se tornam mais detestáveis, os pequenos L£' 
construtores" vão revendo os seus modelos mentais e substituindo as suas 
teorias antigas por outras novas, ou seja, modelos'mais abrangentes, que lhes' 
permitem integrar, de forma mais objectiva, os vários aspectos da sua 
realidade física. . . • . 
A metáfora da criança como cientista tem dominado a compreensão do 
desenvolvimento de conceitos científicos. De facto, na literatura sobre o 
desenvolvimento é frequente concluir-se que a criança descobriu còmo o 
mundo funciona, que testa hipóteses sobre o funcionamento das coisas, que 
limita as hipóteses ou que formula princípios. Esta perspectiva defende que as 
crianças constroem a "sua própria "ciência" a partir das experiências que vão 
tendo (Gilbert, Osborne & Fensham, 1982, citados em Biggs & Moore, 1993, -
entre outros). Esta "ciência" alternativa estará entre o animismo descritó pór 
Piaget e os modelos explicativos ensinados na escola nos anos mais 
avançados. As explicações construídas pelas crianças relativamente aos 
fenómenos físicos e" naturais têm "como base a observação e são muito 
semelhantes entre si, e ainda, semelhantes ás explicações qüe foram sendo 
dadas através da história. Uma característica destas explicações consiste no 
facto de serem muito resistentes à mudança. Outra característica interessante 
ê a de que todas crianças que se encontram numa determinada fase 
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desenvolvimento, dão mais atenção a um determinado aspecto do fenómeno 
em questão, o que poderá confirmar o conceito de construção social dessas 
explicações. 
Contudo, existe outro sentido para a metáfora da criança como cientista. 
A criança é um cientista intuitivo, que elabora teorias ingénuas sobre o meio 
que a rodeia. O funcionamento do Universo é explicado em termos de uma 
teoria "naif, ou seja, uma explicação rudimentar, primária sobre o 
funcionamento de determinados fenómenos, não existindo consistência entre 
teoria e dados. 
Distinguern-se, no. pensamento científico, dois aspectos: o "como" e ó 
que" (Rosser, 1994). O primeiro - o "como" - refere-se ao método e às regras 
de raciocínio associadas a esse método, sendo de domínio geral, não 
específico em termos de conteúdo. 
Para Deanna Kuhn (1989) o pensamento científico refere-se á 
capacidade de coordenar teorias e dados. Um cientista é capaz de articular a 
teoria que aceitou, saber quais os' dados que a apoiam e aqueles que a 
contradizem e consegue, ainda, justificar porque é que a aceita ou rejeita. É 
precisamente este o aspecto que Kuhn refere a criança não possuir, isto é, as 
crianças não demonstram ser capazes de fazer. O segundo aspecto refere-se 
ao modelo de sistematização das observações, às conclusões, à geração das 
explicações, que têm um carácter específico, relativo aos conteúdos que se 
avançam. E este aspecto é conseguido pelos "cientistas intuitivos", quer 
crianças quer adultos, que geram as suas próprias teorias explicativas de 
domínio especifico. 
Outro problema relativo à aceitação da metáfora do cientisía é o que 
prende com a teoria. A dicotomia que a ciência impõe entre conhecimento 
empírico ligado à experiência e á observação e o co.nhecimento teórico, que 
vai para além da observação. E neste sentido, surgem as teoria "naives" da 
criança. Ranktn (1995) põe em causa a existência de teorias do "senso 
comum", já que não são teorias, mas sim uma "rede abstracta de crenças", 
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sem consistência e sem leis que possam ser expresses pela linguagem, uma 
vez que as crianças manifestam opiniões intuitivas sobre os fenómenos antes 
de poderem apresentar as suas razões. Os modelos alternativos à noção de 
teoria para explicar o tipo de conhecimento que as crianças têm do 
funcionamento do mundo. Compreendem a utilização de noções "esquemas", 
"construção de conceitos", "rudimentos fenomenológicos") "simulação 
imagética" e "protótipos" (Rankin, 1995). 
Qualquer, que seja a metáfora - a do cientista ou não, a do-teórico ou 
não ou a do intuitivo ou não - o que se pretende veicular é a ideia de que a 
criança difere do cientista, relativamente às explicações que tem sobre os 
fenómenos do universo. E supostamente esse modo de pènsar sobre os 
mesmos muda ao longo do desenvolvimento. Pode mudar-muitíssimo se-a 
criança passa ela própria a ser um cientista. Muda- menos se se torna'num-
adulto leigo nesta matéria da ciência. As analogias utilizadas nesta 
perspectiva poderão parecer desproporcionadas e exageradas. Mas, em última 
análise, uma metáfora é mesmo isso. Quanto-mais "portas" abre, quanto mais 
alternativas de interpretação proporciona, mais rica é, mais-recordada é, e, ' 
também, mais polémica é. 
Muito recentemente, Meltzoff & Gopnik (1997), antigos discípulos de 
Bruner, propõe uma nova teoria sobre o desenvolvimento: "a teoria das 
teorias", aliás, na linha de Kuhn (1992) que explora um novo conceito.neste 
domínio, o do estudo do pensamento enquanto argumento. Para Meitzoff & 
Gopnik (op.cit.) as crianças, e mesmo os bebés, constroem teorias sobre -o 
modo como o mundo funciona, incluindo nelas ideias acerca da permanência . 
dos objectos, das consequências das suas acções e da forma como.os oütros 
pensam e sentem. À medida que vão recebendo novas informações sobre o 
meio circunstante, as crianças vão modificando as suas teorias de forma a 
explicarem melhor aquilo que vão vendo, ouvindo e sentindo. O bebé não 
começa o seu desenvolvimento na posse de todas, as estruturas de-
conhecimento que os adultos possuem. Mas têm o "equipamento" que lhes 
permite construírem as suas teorias,e.revê-las.à medida que vão recebendo 
mais informação sobre o meio circundante. Este "olhar" inovador, integra-se . 
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no contexto do pensamento científico è pode ser perspectivado como um 
complemento de várias explicações. 
4.4.1. COMO SE DESENVOLVE O "RACIOCÍNIO CIENTÍFICO"? 
A mudança desenvolvimentista nas teorias "científicas" pode ser aqui 
pensada em termos de um contínuo em que um dos extremos corresponde a 
uma reestruturação fraca e o outro a uma reestruturação forte (Carey, 1991). 
No primeiro extremo do contínuo - o da reestruturação fraca - as crianças vão 
enriquecendo as suas próprias teorias, criando novas relações entre os seus 
componentes ou construindo novas diferenciações, embora mantenham 
sempre os pressupostos básicos da teoria, pressupostos estes que denotam a, 
imutabilidade das teorias. É a característica da resistência à 'mudança, acima 
referida. No extremo oposto - o da reestruturação forte - verifica-se uma 
mudança conceptual por parte da criança. Os conceitos centrais ou 
pressupostos básicos da teoria são alterados, a teoria inicial é substituída por 
uma nova, sendo está incompatível com a primeira. 
De novo está presente uma forte herança Piagetiana nesta concepção 
do desenvolvimento pessoal das teorias científicas. Os conceitos de 
assimilação e de acomodação podem sobrépor-se à reestruturação fraca e 
forte. O acesso a um novo conceito científico é visto a partir de um processo 
contínuo que se- pode perspectivar como um processo idêntico ao de 
equilibração, correspondendo a reestruturação fraca ao conceito de 
assimilação e a reestruturação forte ao de acomodação. 
Assim, a mudança de estrutura de raciocínio ou o salto qualitativo, que é 
a mudança de estádio, pode. ser vista como algo-que permite à criança 
substituir as suas teorias científicas iniciais por outras incompatíveis e, que 
obviamente são "melhores", mais próximas da ciência. Esta perspectiva que 
pode ser encarada como uma tradução refinada das diferentes explicações 
dadas por-Piaget para ilustrar o raciocínio pré-operatório, operatói-io concreto e 
operatório formal relativamente a determinados fenómenos físicos. 
• De..facto, para muitos autores, a grande diferença estrutural entre o 
pensamento operatório concreto e o formal consiste n'a aquisição do raciocínio 
146 
Capítulo 4: Modelos.complementares da tecria de Piaget • 
científico. Intimamente relacionado com a causalidade, este.tipo de raciocínio 
revela-se um problema complexo. Muito embora-por volta do ano de idade os 
seus primórdios sejam adquiridos, isto é, o bebé toma consciência de que as 
suas acções têm consequências sobre os objectos à sua volta, muitos de nós 
adultos "educados" temos por vezes tendência a não pensar em termos 
causais relativamente a muitas tarefas. No entanto, apesar; de não 
conseguirmos fazer uma análise causal correcta de certos fenómenos, temos a 
capacidade para utilizar esse raciocínio, isto ê, de utilizar um raciocínio 
hipotético. E será exactamente essa a diferença,-relativamente ao raciocínio 
não científico característico das crianças. 
Segundo Schustack (1988), tarefas que . requerem;-um raciocínio 
científico poderão ser definidas como as que exigem uma especificarão das 
relações causais e do seu encadeamento de provas que apoiem essa mesma • 
causalidade. Existem essencialmente três componentes na abordagem deste 
tipo de tarefas: (a) a geração de uma ou mais hipóteses a partir dos 
conhecimentos pré-existente; (b) a selecção dos testes dessas hipóteses e, (c) 
a interpretação dessa testagem. 
A causalidade pode, pois, ser definida em termos estritos, como uma-
condição necessária e suficiente para determinada or^orrência, ou em termos 
mais pragmáticos como uma condição cuja presença produz uma diferença 
crítica para a ocorrência de um determinado resultado,- sendo este último um 
aspecto determinante da construção da terceira tarefa deste estudo. ; • 
4.4.2. AS CRIANÇAS COMO CIENTISTAS EM PONTO PEQUENO • 
Como referido na reflexão anterior, a metáfora da "criança como um 
cientista intuitivo" tem dominado o campo do desenvolvimento cognitivo, desde 
os tempos de Piaget. Apoiando esta visão ..sobre o desenvolvimento de 
conceitos científicos,, encontram-se inúmeros-estudos que demonstram que • 
crianças, mesmo de tenra, idade, compreendem uma. série de noções do 
domínio da ciência - nomeadamente "da física, da biologia e da psicologia. São 
as chamadas teorias "naives" sobre a ciência, ou modelos mentais, também 
por vezes denominadas- "teoretas", construídas pelas crianças para 
interpretarem os acontecirnentos físicos com que se.deparam diariamente.-
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Estes modelos vão sendo revistos e alargados à medida que surgem novas 
provas e, nalguns casos, mesmo substituídos. O raciocínio subjacente a esta 
concepção é o de uma "melhoria" constante das teorias construídas individual 
e(ou socialmente, correspondendo à essência da teoria Piagetiana sobre o 
desenvolvimento de estruturas cognitivas. A grande questão é a da explicação 
do que se entende por "substituição" de teorias, ou seja, a questão da 
mudança. 
Np entanto, esta metáfora poderá induzir em algumas incorrecções. 
Kuhn. (1989) ,e outros investigadores verificaram que existem, de facto, 
diferenças entre crianças e adultos leigos, por um lado, e cientistas, por outro, 
na forma como coordenam a relação entre teorias e provas. Os primeiros 
negam ou reinterpretam de uma forma menos correcta as provas que 
poderiam fazer "perigar" as suas tão sólidas e acertadas teorias. Os segundos 
conseguem-no, de facto, fazer de uma forma eficaz. Ou seja, a metáfora da 
criança como cientista, mesmo • que intuitivo, parece não ter total 
correspondência ao processo de desenvolvimento do raciocínio científico. 
4.4.3, COMO SE APRENDEM CONCEITOS CIENTÍFICOS? 
A investigação sobre as ideias que as crianças constroem relativamente 
ao domínio das ciências tem proliferado nas duas últimas décadas e têm 
reforçado a perspectiva construtivista da aprendizagem. O desenvolvimento 
do pensamento científico constitui uma área de investigação para onde 
confluem .vários quadros de referência teórica. No entanto, todos serão 
unânimes em relação a duas características do desenvolvimento de conceitos 
científicos (Mortimer, 1995); 
1. a aprendizagem destes conceitos é feita a partir de um 
envolvimento activo na construção do coatieciriiento por parte do • 
sujeito; 
2. as ideias já existentes e ideias alternativas que os sujeitos 
possuem desempenham um papel fundamental no processo de 
aprendizagem, pois esta só é possível quando tem como alicerces 
aquilo que o sujeito já conhece: 
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Quando a aprendizagem de conceitos científicos é colocada nestes 
termos, o ensino desses mesmos . conceitos é perspectivado em termos de 
enriquecimento das concepções prévias dos alunos e • sua posterior 
transformação em conceitos científicos, aquilo que Mortimer (1995) denomina 
de modelo de mudança conceptual. O mesmo autor propõe um outro 
modelo, substancialmente diferente, o modelo de mudança de perfil 
conceptual, no qual defende que é possível a utilização de diferentes formas 
de pensar em relação a diferentes domínios e, ainda, que o processo de 
construção do significado nem sempre ocorre a partir da acomodação de 
quadros de referência conceptuais anteriores, mas • que poderá ocorrer 
independentemente dessas concepções anteriores. 
S-
4.5. OS MODELOS DESENVOLVIMENTAIS 
SÃO ALTERNATIVOS OU COMPLEMENTARES? 
A revisão efectuada deixou transparecer que Piaget esboçou "o 
esqueleto" do processo de desenvolvimento cognitivo. Muitas das suas ideias 
parecem não ter sido refutadas, as grandes linhas do desenvolvimento 
parecem ter continuado inalteráveis, não obstante as duas décadas dè 
investigação que se seguiram à sua morte. Mais ainda, Smith (1996) defende 
que a teoria piagetiana gerou novos problemas que merecem ser estudados. 
Citando este autor . . í 
"Piaget's epistemology is a considerable intelectual reso-jrce which has raised, 
and which continues to raise, good questions in psychology and educatioh^'^" 
In Smith. 1996, pp. 511 - • 
Na realidade, poucas teorias se podem "orgulhar" de. levantarem tantas 
questões. Nesta medida, os modelos apresentados no presente capítulo 
constituem complementos da teoria de Piaget, porque constituem a resposta a 
algumas questões centrais levantadas pelo autor ou. uma possibilidade de 
resposta a questões "novas" motivadas pela teoria piagetiana. 
A epistemologia piagetiana constitui um recurso intelectual promissor que tem levantado, e 
continua a levantar, questões pertinentes na psicologia e na educação. 
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Fundamentalmente, o mérito da teoria de Piaget tem sido o de 
conseguir estabelecer "uma ponte" .entre os grandes, temas levantados pela 
filosofia e as questões empíricas pertencentes à "espiral .das ciências" (Smith, 
1996). As três grandes questões temáticas que são centrais na avaliação 
critica da obra piagetiana são para Smith (op.cit.): a universalidade, a 
I 
identidade e a necessidade. A primeira-refere-se à elaboração de princípios 
através dos quais os universais são adquiridos. Contudo, a construção do 
conhecimento universal é. mediada por elementos mentais, culturais e sociais. 
A identificação desses elementos constitui a segunda grande questão. 
Subjacente ao terceiro problema está a questão da utilidade do conhecimento 
que vai sendo desenvolvido e que constitui um avanço relativamente ao 
anterior. Todos, eles tentam avançar um pouco mais o que Piaget já tinha 
avançado. Procuram complementar algumas ideias sobre estes problemas 
que não serão totalmente claras na abordagem piagetiana, mas que não 
constituem, porém, teorias verdadeiramente alternativas. 
. .Na realidade, os modelos Neo-Piagetianos abordam, essencialmente, a 
primeira questão: a da universalidade. Os modelos do processamento da 
informação e os modelos contextuais abordam a identificação dos "elementos 
mentais, culturais e sociais", a segunda questão referida por Smith (op. cit.). A 
terceira problemática, a da utilidade do conhecimento, em particular a 
explicação sobre a construção de novas "teorias" e conceitos, constitui o tema 
central dos estudos sobre o desenvolvimento do racioc'nio científico. 
Alguns autores {cf. Flaveil, Miller & Miller, 1993; Rosser, 1994) referem 
ainda que o debate actual em termos de desenvolvimento @-,ognitivo pode ser 
visto segundo dois. níveis. O primeiro procura saber se o desenvolvimento é 
contínuo ou descontinuo, ou seja, resolver se existem ou não semelhanças 
entre a criança e o adulto, se existe um padrão de crescimento gradual ou não; 
e, se este constitui algo que se pode prever (Rosser, 1994)Estas questões que 
já foram objecto de reflexão neste e noutros capítulos. O segundo debate 
centra-se em torno da.estrutura. Se se trata de uma estrutura de domínio geral 
ou de várias de domínio especifico. Rosser (1994) refere-a como a questão 
heuristicamente mais ''frutífera" (Rosser, 1994). 
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Outra forma de centrar o debate é o de saber -se estes modelos 
explicativos do desenvolvimento são competitivos. De facto,'por tudo o que 
se discutiu a propósito da questão do- desenvolvimento, a opção • pela 
complementaridade em detrimento da competitividade de perspectivas teóricas 
sobre o desenvolvimento cognitivo só parece trazer benefícios, quer teóricos 
quer práticos. Está atitude faz sentido quando se enceta um trabalho de 
investigação sobre um determinado .aspecto do desenvolvimento. Porque 
mesmo aceitando todos os "olhares" sobre o desenvolvimento, é sempre difícil 
compreender este complexo processo e conceberas formas que possibilitam 
uma intervenção mais eficaz. 
Existem alguns aspectos que são indiscutivelmente consonantes ern 
toda a literatura sobre o desenvolvimento cognitivo e que decorrem da teoria; 
de Piaget. A questão da adaptação está presente, mais ou menos 
explicitamente, nos desenvolvimentalistas (Rosser,.1994). A organização que 
permite compreender o modo como as coisas do mundo funcionam e que 
constitui uma forma de representação, sistematização e integrarão dessa 
informação. • • .. • 
A discussão surge em torno de uma série de outras questões:" A 
questão dos constrangimentos, que incluem a biologia, a experiência 
proporcionada pelo meio físico e social no qual a-criança se-"desenvolve e, 
ainda, as regras formais que actuam como limites á cognição (cf. Rosser, 
1994). Esses limites ao desenvolvimento são equacionados de modo diverso 
pelos vários teóricos do desenvolvimento, ou seja, o debate infindável da 
dicotomia nativismo-empirismo. Relativamente à questão da existência de 
estruturas de domínio geral-ou específico alguns autores, como Anderson 
(1995), Case (1985), Fisher (1980) e Klahr (1992) continuam a defender a 
noção de que existe uma estrutura (ou organização) geral e única subjacente 
ao comportamento intelectual.- Outros, Porém, entre os quais se encontram • 
Carey & Geiman, 1991, Ceci,- 1989; Xeil, 1986), não reconhecem a existência 
de uma estrutura geral, postulando, antes, a existéncic de várias estruturas-ou 
domínios específicos. A questão da representação mental constitui também 
uma questão geradora de polémica. Se bem què todos aceitam como 
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"verdade" que a realidade está organizada na mente da criança, a natureza da 
estrutura organizadora varia consoante a perspectiva de investigação, 
principalmente em dois aspectos; se é ou não abstracta e se é ou não geral 
(Rosser, 1994). Outras questões têm originado alguns debates em torno do 
desenvolvimento: dever-se-á descrever o desenvolvimento em termos de uma 
só mudança ou de várias? Se ocorrem várias mudanças, quais serão? Tratar-
se-á de mudanças superficiais, ou seja, o comportamento de facto muda mas 
a essência do pensamento não? Ou, pelo contrário, a criança e o adulto serão 
cognitivamente diferentes, á semelhança da "larva em borboleta"? 
Quer existam ou não estádios de desenvolvimento, quer existam 
estruturas gerais que definem os processos numa determinada idade ou não', 
quer existam tendências que caracterizam o desenvolvimento em determinada 
idade, quer existam sistemas de produção da maneira como são definidas pela 
abordagem do processamento da informação, quer se considere como 
absolutamente determinante a influência do contexto social, quer se adopte 
uma posição de compatibilidade entre as perspectivas apresentadas, numa 
investigação que se tem como base uma intervenção há que considerar o 
máximo de aspectos do desenvolvimento para a idade escolhida. Assim, 
assumindo, como muitos autores o fazem, uma base piagetiana para a 
explicação do desenvolvimento cognitivo, não é possível fugir aos dois estádios 
de desenvolvimento com que Piaget caracterizou esta faixa etária. 
No período das operações concretas, caracterizado pela aquisição das 
estruturas lògico-matemáticas, as noções piagetianas '^entram-se basicamente 
na conservação, na classificação, na seriação e nas operações infralógicas. 
Em termos globais cada uma destas noções desenvolve-se a partir de uma 
evolução de regulações sucessivas correspondentes á passagem de 
comportamento tipo alfa, bela. e gama, anteriormente descritos. As noções 
referentes ás operações formais centram-se na coordenação combinatória, 
possibilitando, assim, um.novo tipo pensamento abstracto. 
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c a p í t u l o s 
A PROMOÇÃO DO DESENVOLVIMENTO COGNITIVO 
5.1. CONSIDERAÇÕES INICIAIS 
Uma das finalidades subjacente aos vários modos de perspectivar 
teoricamente o desenvolvimento tem sido o da sua promoção. Pode 
considerar-se que o desenvolvimento é um fim em si mesmo - ó ser humano 
tende para se desenvolver cada vez mais e cada vez melhor - e não um 
principio de que se parte, ou mesmo um meio para alcançar um fim. Ao 
longo quer da História muitos foram os esforços para .tentar tornar o ser 
humano "mais esperto", no sentido de mais inteligente, mais capaz, mais 
eficaz, enfim, melhor. Sócrates e Platão propõem a necessidade de 
conduzir o processo educativo, ou seja, de tirar o melhor partido da 
experiência. A ideia de que se deve "melhorar" o desenvolvimento existe, 
desde que a Escola, enquanto instituição, foi criada. Desde sempre se 
procurou melhorar as escolas de acordo com critérios de "qualidade". Em 
Portugal, por exemplo, quando os Estudos Gerais foram criados há sete 
séculos, D..Dinis iniciava um projecto "inovador!' em que o método utilizado 
nas aulas apontava claramente para a promoção do desenvolvirnento 
cognitivo. Mattoso, Magalhães & Alçada (1994) referem que este rnétodp 
decorria em cinco etapas: lectfo, disputatio, questão,. _ quodiibet e 
determinatío.^ Na realidade, muitos são os- casos.,"exemplares" que a. 
História da Pedagogia nos fornece e que parecem não ter ainda 
' Os autores descrevem que as aulas decorriam da seguinte forma: um pequeno grupo de 
estudantes reunia-se com o professor. Começavam por ler um texto sobre um deterrhinado 
autor. O mestre interpretava, então, o texto, estimulando os alunos a pensarem sobre ele e 
a darem as suas opiniões. Numa terceira fase, os estudantes discutiam o tema em estudo e 
esclareciam as dúvidas que surgiam. Passava-se, em seguida, ao debate livre entre os 
estudantes e o professor. Terminavam as aulas e no dia seguinte, o mestre expunha a 
conclusão final. 
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"revolucionado" o ensino, no sentido de o tornar mais promotor do 
desenvolvimento, mais contextualizado, mais actualizado e mais significativo 
para o estudante. 
Logicamente que a Psicologia também tem dedicado muitas horas de 
investigação e inúmeras páginas a esta temática. A questão de base que se 
procura responder será, em última instância: o Que_se_sab.e acerca do 
desenvolvimento poderá - ser utilizado para optimizar esse mesmo 
desenvolvimento? Esta foi, aliás, a questão que o Ministério da Educação 
Francês propôs a Binet e Simon^ 2 no início do século. A proposta do dito 
ministério acabou por despertar em Piaget o interesse pelo desenvolvimento 
do conhecimentos^. Ironicamente, a extensão da obra de Piaget, 
representando toda uma vida dedicada á pesquisa da génese do 
conhecimento, não permitiu que o autor pudesse dirigir o seu discurso aos 
professores. Saliente-se, no entanto, que Piaget dedicou algumas páginas 
ao ensinoryPiaget, 1969 e 1971). Uma das suas obras inicia-se 
precisamente com a afirmação de Hutchins {citado em Piaget, 1969) sobre a 
finalidade máxima da educação: desenvolver a inteligência propriamente dita 
e, acima de tudo, ensinar como a desenvolver até ao ponto em que não é 
possível progredir mais. O facto de Piaget não ter desenvolvido uma teoria 
"educacional" leva Shaffer (1993) e Sternberg (1985) a apontarem que a sua 
maior limitação é a de não ter sido claro em relação á forma como as 
crianças progridem em termos de estádios. A explicação que Piaget dá 
sobrep desenvolvimento cognitivo é vaga, levantando questões sobre o tipo 
de maturação e o tipo de experiências que o motivam. Contudo, para 
Shaffer (1993) é injusto apontar essa limitação á teoria Piagetiana, na 
^ A questão concreta que os responsáveis do governo francês propuseram a Binet e Simon, 
foi a encontrar uma forma de avaliar as capacidades dos alunos à entrada para a 
escolaridade primária de para que as crianças mais lentas pudessem beneficiar de 
programas de "remediarão". 
^ Piaget trabalhou com Binet'em Paris, apNcando testes de inteligência. À medida que ia 
avaliando as crianças francesas foi tomando consciência dé que as respostas incorrectas, 
mais do que as correctas, podiam revelar os processos mentais subjacentes. Foi esta 
constatação que acabou por motivar a sua teoria da génese do conhecimento. 
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medida em que foi esta que inspirou tantos investigadores a fazerem novas 
descobertas. 
Em última análise, foi a questão do contributo pedagógico da 
psicologia do desenvolvimento que conduziu a várias teorias da instrução, 
de entre as quais se destaca a de Bruner (1960, 1966). Ao prescrever a 
melhor forma de se ensinar qualquer coisa, a qualquer criança, em qualquer 
idade, Bruner proporcionou uma "visão" diferente do ensino, levando a 
"velejar" nesse mar" tão bem quanto segura o leme do seu iate' . Ou seja, 
consegue elaborar um discurso acessível aos professores, que vai de 
encontro ás suas expectativas e ás dificuldades com que eles"se deparam. 
O conceito da aprendizagem pela descoberta seduz qualquer professor. A 
sua célebre frase de que é possível ensinar-se honestamentè qualquer coisa 
a qualquer criança em qualquer idade, "resolve" a crise existencial que 
alguns professores sentem ao lidarem com o grande problema dó ensino 
que são as diferenças individuais. O perigo que daí decorre e os 
professores considerarem exclusivamente o aspecto prático dá sua proposta 
sem a contextualizarem na teoria subjacente, "experimentando" em vão algo " 
que pensam ser Bruneriano, mas que na realidade não o é . ' E perigo 
decorre, basicamente, da falta de conhecimento por parte dos professores • 
da riqueza dos construtos teóricos de Bruner. 
Os quatro princípios em que baseia a sua teoria da instrução são 
fundamentais para a eficácia no ensino'. A forma como conceptualiza-a 
I t rnl'^^'^i'^l grande parle do seu tempo livre a "passear no seu iate (in Sprinthalí & Sprinthall. 1990) p . m «i nu seu 
I V w . l ' l L ^ ^ instrução de Bruner prescreve quatro princípios: a m o t i v a ç ã o {em especial a 
mot ivaçao mtnnseca, exemplif icada pela curiosidade, pelo dese jo de competência pela " 
a S o ° d i r ^ r r ^ ' ' ' ' ' ' ' ^^^uir um^ modelo) , conducente á 
d f r p n r p t n manutençao; a estrutura, dependente do modo de apresentação (ou 
^ do ponto de vista dos alunos) - enactivo, i c ^ i c o e 
simbolico. _e, a.nda, da economia e.-do poder dessa apresentação; a s equênc ia da 
apresentação, devendo esta seguir a sequência do desenvolvimento; e. ainda- o' r e f o r ço 
dado no momento apropriado. • ' 
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existência da curiosidade, da motivação intrínseca e como demonstra 
dedicação à reciprocidade, do desejo de competência e da aspiração a 
seguir um modelo, e a aplica ao contexto educativo, constitui inegavelmente 
uma necessidade para quem quer promover um ensino diferente. A 
simplicidade com que resolve o problema da estrutura, partindo dos 
diferentes modos de representação constitui igualmente um importante 
trunfo para o ensino eficaz. A importância da sequência e do reforço, 
sugerem aspectos de fácil concretizarão dentro do contexto escolar. 
Não obstante as numerosas investigações neste domínio, a tarefa de 
promover o desenvolvimento não pode. pela sua natureza, intervir 
simultaneamente em todos os aspectos do processo do desenvolvimento. 
Em termos experimentais há que manipular cada variável isoladamente, sem 
arriscar a interferência de variáveis parasitas. Com a agravante de que só 
se pode chegar á fase da intervenção quando se conhece muito sobre um 
dado-domínio. E essa fase de conhecimento só agora começa a estar 
disponível á psicologia do desenvolvimento cognitivo. Subjacente a todas as 
intervenções que têm como finalidade a facilitação do desenvolvimento 
cognitivo estão alguns pressupostos de base: 
1. A EXPERIÊNCIA 
O primeiro pressuposto consiste na tónica dada á experiência 
individual como factor de desenvolvimento e que é referido de uma forma 
mais ou menos explícita por todos os autores. Algumas experiências são 
únicas, ou seja, idiossincráticas; outras são comuns a todos os indivíduos. 
Todos os seres humanos- são sujeitos a uma série de experiências 
genericamente idênticas: o contacto com adultos (na maiona dos casos com 
uma família); a exposição a uma língua; a estímulos sensoriais; a 
oportunidade de manipular objectos físicos (por exemplo, como brinquedos 
na maior parte das culturas). 
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O impacto desta dimensão da experiência comum'a indivíduos torna-
se. contudo, de difícil avaliação. Aferir o seu peso passa pelo uso da 
estatística, mas como argumenta Rosser (1994), os modelos estatísticos são 
geralmente dependentes da variância: Ora a experiência a que todos os 
seres humanos estão sujeitos é uma acção constante, ou seja, por definição, 
não variável. Outra razão, que-revela a dificuldade de aceder a esta 
dimensão situa-se a um nível deontológico. Privar um grupo de pessoas da 
experiência comum a todos os sères-humanos séria impensável, e, acima de 
tudo. eticamente incorrecto. O que resta em termos abordagem empírica é a 
verificação da influência da experiência idiossincrática. 
1 " 
Na realidade, a influência da experiência tem sido realçada no estudo 
do desenvolvimento.- Vygotsky (1978) e Piaget®-{1970, ' 1977) apontam 
claramente para a inegável influência que a experiência tem no processo de 
desenvolvimento. Bruner (cf. 1960, 1966} assume esta mesma experiência 
como um princípio central no desenvolvimento. Em particular a experiência 
de se ser filho e de se ser aluno ou aprendiz, ou seja, não basta nascer-se' 
numa cultura para ser membro dela. É necessário que alguém guie a criança 
nessa cultura. Que partilhe com ela as suas singularidades, aquilo que 
valoriza, os seus hábitos, a sua riqueza. Que lhe mostre (ensine, porque, 
como dizem os defensores da aprendizagem social, ensinar é mostrar) o que 
a sua cultura tem de mais relevante e significativo. O desenvolvimento dá-se 
quando existe esta relação de mestre-aprendiz, de tutor-explicando, de pai-
filho, de professor-aluno. 
Estes estudos assumem que a experiência influencia-os processos da 
cognição e o seu subsequente desenvolvimento. - A influência da experiência ' 
sobre o desenvolvimento não é uniforme, variando consoante" o aspecto do ' 
desenvolvimento que se examina. Aslin ( l98r , referido em'Rosser, 1994) ' 
' Na sua obra "La Psychologie'; Piaget descreve o papel da experiência no desenvolvimento 
da mteligenca como um factor "indispensável e recontiecido por todos" (Piaget 1970 1977 
pp. 95). 
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delineou quatro funções de desenvolvimento diferentes, captando cada uma 
delas a forma de associação entre a idade e o que se adquire com o 
desenvolvimento. Contudo, este é um modelo delineado a partir das 
concepções do desenvolvimento perceptivo, podendo ser generalizado para 
outros processos cognitivos (Rosser, 1994). 
A maturação é, das quatro funções, a que menos depende da 
experiência. Nela se englobam as mudanças que ocorrem sem qualquer 
tipo de intervenção da experiência. É importante tê-la em consideração 
quando se verifica o seu papel. Exemplo da importância da maturação são 
os. estudos de Barratt (1975) que demonstraram que havia limites à 
possibilidade de se treinar alunos de doze, treze e catorze anos na 
resolução de tarefas de raciocínio, limites esses que se prendem com a 
Idade. Apenas os alunos de catorze anos foram sensíveis ao treino, o que 
aponta para a influência da maturação no processo de desenvolvimento e no 
pape! da experiência. 
Este papel revela-se, também, essencial, nalgumas situações, como o 
caso dos bebés surdos, que emitem nos primeiros meses de vida sons 
idênticos, aos dos bebés ouvintes. Sem experiência determinado 
comportamento não se mantém devido á função da manutenção. Daí o facto 
de os bebés surdos acabarem por não exibir linguagem oral por falta de 
experiência através do sentido da audição. 
• A função de desenvolvimento que se verifica quando um determinado 
processo de desenvolvimento é acelerado pela experiência apropriada é 
denominada facilitação por Asiih (citado em Rosser, 1994). Com base em 
Piaget,, muitas, investigações (Furth & Wachs, 1974; Zimmerman & 
Rosepthall, 1974) das décadas de 60 e'70 visaram a facilitação de conceitos 
cognitivos (na sua maioria, operatórios concretos) em crianças mais novas, 
através de vários métodos de treino. Estes programas de facilitação do 
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desenvolvimento visavam antecipar a aquisição de determinadas noções, 
que sem tal inten.'ençáo surgiriam nas idades apontadas em toda a obra de 
Piaget. Contudo, em muitos destes programas; dos quais se destaca o de 
Furth & Wachs (1974) "Thinking goes to School", mais do que a facilitação 
de algumas noções operatórias concretas, pretendia-se facilitar todo o 
processo de pensamento operatório concreto, munindo as crianças de 
"ferramentas" mais eficazes para a resolução das tarefas académicas e não-
académicas. 
A função da indução descreve as mudanças desenvolvimentistas mais 
dependentes da experiência. Estas não chegam â  verificar-se quando o 
indivíduo não é exposto à experiência, apropriada. É o'- caso da 
aprendizagem da leitura, por exemplo, que não ocorre se a "criança inão for 
exposta ao código 
escrito. . • - • 
Importa, então, considerar duas questões centrais no estudo da 
experiência enquanto determinante do desenvolvimento: donde vem? e o 
que afecta? Se a resposta à primeira pergunta fosse estritamente teórica-, 
ou melhor, se se situasse a um plano de análise abstracto, seria necessário 
definir uma posição relativamente ao modelo de interacção genoma-meio." 
Quanto mais perto do extremo referente ao meio ambiente, poder-se-ia 
especular que mais determinante seria o papel da experiência. Mas como 
alerta Sá-Nogueira Saraiva (1996), existe uma tendência no âmbito da 
explicação do comportamento para "coisificar" as teorias em detrimento dos 
dados. Inventam-se "histórias" para explicar os fenómenos. Só que'essas 
"histórias" mais do que explicar os fenómenos, servem para nos convencer 
de que os percebemos. É.evidente que é necessário arranjar alguma base 
teórica para compreender o que é a experiência e doade.vem. No entanto, a-
base de muitos modelos teóricos ou intervencionistas já apresentados 
assentam nessa mesma compreensão. 
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Vygotsky (1930/1960) ou Bronfenbrenner (1979), Piaget (1970) ou 
Bruner (1966) respondem inequivocamente a esta questão: a experiência 
vem do meio, em particular, da interacção que o. ser em desenvolvimento 
estabelece com as pessoas que lhe são significativas no seu "nicho 
ecológico" - os pais, os irmãos, os professores, os colegas e, eventualmente, 
outros familiares e amigos. Assim, as pessoas do "nicho ecológico" de cada 
um de nós são responsáveis pelo desenvolvimento da linguagem, do 
pensamento, da compreensão do mundo, das competências cognitivas, do 
sentido do jogo, e, em última análise, pelo aparecimento de várias tarefas 
que a vida vai propondo ao ser em desenvolvimento. 
Mas a resposta a ambas estas questões não ficaria completa sem 
uma outra referência a John Dewey. Claramente um "fazedor", Dewey 
preocupou-se em desenvolver uma filosofia educacional que pudesse ser 
posta em prática, através da sua máxima "aprender fazendo". A descrição 
que faz de um episódio ocorrido numa fábrica de mobiliário escolar denota 
bem a importância da experiência no desenvolvimento (Dewey, 1956). 
Frustrado por não conseguir encontrar uma peça de mobiliário que 
proporcionasse aos alunos a oportunidade de agirem sobre a sua própria 
aprendizagem, Dewey perguntou se não havia outro tipo de material. Um 
dos funcionários, ao perceber o que Dewey,queria, respondeu com uma 
frase, que em muitas circunstâncias poderá ser vista como reflexo do que se 
passa ainda hoje em termos de educação: "Lamento não termos aquilo que 
quer. Pretende algo onde as crianças possam trabalhar. O que temos é 
para ficarem sentadas a ouvir". E ouvir não é agir. Como tal, embora se 
trate de uma . experiência, não constituiu ^ uma experiência de 
desenvolvimento apropriada, no sentido.de facilitadora do desenvolvimento. 
E é sobre essas, experiências "activas" que muitos estudos se têm vindo a 
debruçar. 
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2. A POSSIBILIDADE DE ENRIQUECIMENTO 
Outro pressuposto subjacente ás intervenções que visam a promoção 
do desenvolvimento cognitivo é o facto de ser 'possível e relevante a 
"amplificação dos processos de pensamento" (Bruner, 1972). Neste 
sentido, a amplificação corresponde a um enriquecimento. Esta posição 
contrasta com uma outra, a da aceleração do desenvolvimento. Os 
paradigmas educacionais subjacentes a uma e* a outra abordagem são 
claramente diferentes. O que se pretende com a aceleração é um 
desenvolvimento precoce em termos de aquisição de competências (e.g. 
adquirir a competência da leitura aos dois ou três anos). O paradigma 
subjacente ao enriquecimento é o de - proporcionar "ò; máximo' de 
oportunidades possíveis para que a criança e o adolescente possam 
aprofundar e valorizar o conhecimento, em termos gerais ou específicos (cf. 
Sternberg & Zhàng, 1995). A exploração e a pesquisa, individual ou erfi. 
grupo constituem exemplos de como-a escola ou o lar podem promover uma 
atitude de enriquecimento do desenvolvimento. 
Um outro termo que se encontra frequentemente na liter-atara-e-qu&é 
sinónimo de promoção ou de enriquecimento é o de '^ucgbi l idad^ (cf. -
Almeida & Morais.. 1997; Valente. 1997) V 
A chave da promoção do desenvolvimento, ou seja, a educabilidade, 
implica, segundo Halpern (1992):' (1) por um lado. a existência de 
capacidades ou competências, ou, acrescente-se ainda, "skills"^ ' de 
pensamento que os alunos podem aprender a reconhecer e'a aplicar. (2) por 
outro, a possibilidade de transformar os participantes ná intervenção em 
"melhores pensadores" , através do reconhecimento e a-aplicação dessas 
capacidades ou competências. 
' "Skill" é um termo inglês que significa "a capacidade que vem do conhecimento individual" 
prática; aptidão; compreensão; discernimento. In Webster's Dictionary, e que é traduzido 
para português por competência, estratégia, habilidade ou aptidão, consoante o contexto 
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3. A PRONTIDÃO 
Um último pressuposto de que partem os estudos sobre a intervenção 
no desenvolvimento é a noção de que a prontidão constitui um requisito 
para que um treino seja eficaz. A .constatarão de Lorenz (1966) sobre a 
cunhagem^ nos animais, é assumida de forma inequívoca pelos 
desenvolvimentalistas, embora sob diferentes denominações. Sprinthall & 
Sprinthall (1990) referem os estudos de McGraw (1935, 1939) como 
pioneiros desta noção, tendo sido a primeira psicóloga a falar em períodos 
críticos no desenvolvimento humano. Três décadas mais tarde Hunt viria a 
definir período crítico como "um momento no qual um grande efeito pode ser 
produzido por uma pequena modificação das condições, contrariamente a 
qualquer outro período de vida "mais tardio ou mais precoce" {citado em 
Sprinthall & Sprinthall, 1993, pp. 75). 
A noção de prontidão é também assumida por Piaget (1970/77) ao 
salientar a maturação biológica como uma das determinantes do 
desenvolvimento. Do mesmo modo, um conceito análogo ao prontidão de 
prontidão é equacionado por Vygotsky (1978) quando evoca o conceito de 
"zona de desenvolvimento proximal". Para o autor, o nível de 
desenvolvimento real da criança deve estar relativamente próximo do seu 
nível potencial. 
A relação-entre'maturidade e meio foi igualmente analisada por Bloom 
(1964) que elaborando uma classificação-dos estudos sobre o crescimento 
cognitivo concluiu que hão é apenas a falta de urri meio enriquecedor que 
impede o "normal" desenvolvimento cognitivo, mas também a estimularão 
tardia. Ou seja, quando o "encontro" entre os estímulos do' meio e o 
desenvolvimento não ocorre na altura "ideal", este último pode ficar 
severamente prejudicado, não havendo forma de "compensar" essa falha. 
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Sprinthall & Sprinthall (1993) referem o estudo de Dennis (1960) que 
demonstrou que a privação precoce de estímulos não só prejudica o 
desenvolvimento intelectual futuro, como também prejudica o próprio 
desenvolvimento motor. 
O conceito de prontidão condiciona as possibilidades de intervenção 
e sugere, ainda, algumas questões que -necessitam de clarificação. A 
primeira é proposta por Sprinthall & Sprinthall (1990) que a denominam de 
questão americana. Esta questão situa-se no quinto nivel da hierarquia de 
necessidades de Maslow (1954), a auto-actualização. Face a esta ambição 
tão própria da mentalidade Norte-Americana, a questão a ser equacionada 
é: como se pode acelerar o desenvolvimento?, e, em última.análise, como 
se pode acelerar a aquisição dos estádios de desenvolvimento cognitivo?. A 
maior parte da investigação levada a cabo sobre as possibilidades de 
aceleração do desenvolvimento têm concluído não ser possível acelerá-lo, a 
não ser pontualmente, (Flavell et ai., 1993; Mayer, 1992; Sutherland, 1992) 
destacando-se. dentro destas excepções, algumas noções específicas 
relacionadas com a noção de número, a conservação do peso, a seriação. 
Realce-se contudo que estes resultados pouco promissores se cingem ao 
domínio da aceleração do desenvolvimento, não colocando em. causa todos 
os programas que se inscrevem numa perspectiva de enriquecimento., 
Esta questão possui, contudo um "reverso da medalha" avançado por 
Sternberg & Zhang (1995) que o colocam de uma forma extremamente 
esclarecedora: o que devemos questionar é aquilo que valorizamos. Se 
valorizamos uma aprendizagem rápida e se acreditamos que as crianças 
que aprendem rapidamente podem atingir uma posição mais-"válida" que 
lhes permita dar um maior contributo para a melhoria da sociedade,- então a 
aceleração faz todo o sentido. Se acreditarmos que o que importa é a 
"profundidade" do conhecimento.e que os alunos devem gostar daquilo que 
® o termo impríngting é utilizado por Lorenz (1966) para designar a ligação que se 
estabelece entre os gansos bebés e a primeira figura em movimento que v e ê m , entre as 10 
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aprendem, então o que faz sentido é o enriquecimento. Se valorizamos 
ambos, então devemos considerar a combinação da aceleração e do 
enriquecimento. 
De facto, a literatura no domínio da psicologia educacional e do 
desenvolvimento está pejada de referências a programas de intervenção que 
têm como objectivo estimular o desenvolvimento, os processos cognitivos, os 
pré-requisitos académicos, as "capacidades"- intelectuais", ou qualquer outro 
aspecto que se prendem com a elaboração das competências cognitivas 
necessárias ao. sucesso escolar e profissional. Empreender a tarefa de 
promover o desenvolvimento pode ser qualificado de diversas formas: útil, 
sensato, desejável, necessário,, ambicioso, utópico, irrealista ou incoerente 
em termos teóricos. Depende da finalidade que se tem, do nível de análise 
a que se recorre, do ponto de vista que se adopta, dos estudos que se lhe 
servem de base. E, se se tiver como objectivo o enriquecimento e não a 
excelência, se se adoptar um nível de análise abrangente e não 
tendencioso, então poderá valer a pena empreender a tarefa de promover o 
desenvolvimento cognitivo, ou, pelo menos, de determinados aspectos 
desse desenvolvimento. 
5. 2. COMO SE DESENVOLVERAM OS TREINOS DE 
PROMOÇÃO? 
Embora a tradição de implementação de treinos cognitivos tenha mais 
de sessenta anos de experiência, parece que não existem provas 
convincentes da melhoria no desempenho global nesses âmbitos (Mayer, 
1992). No entanto, o historial desses treinos poderá contribuir para elucidar 
melhor a questão da sua eficácia. 
e as 32 horas de vida. 
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1930-1940 
Os primeiros estudos neste domínio remontam aos anos 30 e 40,'-
altura em que se iniciou a aplicação de treinos de criatividade a 
engenheiros, administradores e desenhadores do campo da indústria. A 
técnica mais utilizada nesses treinos era o "brainstorming". A. convicção de 
que esta técnica era eficaz no sucesso dos treinos ligados ao mundo 
empresarial durou quase cinquenta anos, só tendo sido alvo de algum 
cepticismo nesta última década. Unri outro domínio onde se visou promover 
o desenvolvimento foi a "remediaçáo" da • resolução -de problemas em 
estudantes do ensino superior. Este tipo-de treinos pretendia remediar tanto 
o produto da resolução (isto é, se se alcança correctamente a solução) como 
o processo (como se chega a essa resposta). 
1960-1970 
A década de 60 ficou marcada pela inovação e experimentação na 
educação Norte-Americana. Em muitas escolas proliferaram programas de 
ensino da resolução de problemas, de entre os quais se destacou o 
Productive-Thinking Programme (referido por Mayer, 1992), que consistia 
em quinze brochuras de Banda Desenhada, cada uma apresentando um 
mistério ou história de detectives que o aluno tinha de resolver. Este 
programa revelou-se muito eficaz na resolução de problemas. Para este 
autor estes são semelhantes àqueles com que os alunos se deparam na sala 
de aula. No entanto, não existem dados suficientes que favoreçam a 
generalização da resolução de problemas a situações quotidianas (Mayer, 
1992). Também não existem provas de que as aquisições se generalizem a 
outros tipos de problemas. 
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Os programas iniciados há tfinía anos parecerem promissores em 
termos de melhoria na criatividade e resolução de problemas (Torrance, 
1972). No entanto, tem sido apontado que só funcionam quando os 
professores estão de facto envolvidos (SIavin, 1991). Por outro lado, 
importa salientar que a maioria destes programas tem utilizado como medida 
da eficácia testes de criatividade e não situações ou problemas mais reais 
do quotidianos (Taylor, 1992). Por isso, Mayer (1992) reconhece que os 
seus resultados são de certo modo ambíguos. Apesar das limitações, três 
décadas mais tarde este tipo de 'programas ainda são frequentemente 
utilizados e continuam a constituir alvo de interesse por parte dos 
estudiosos. 
Neste contexto enquadram-se seguramente os programas para 
sobredotados. A "sobredotação" constitui um conceito polémico, cuja 
fronteira é de difícil demarcação, mas que, não obstante, se revela de toda a 
pertinência para a descrição dos tipos de treino cognitivo. É, contudo, 
indispensável ressalvar que não serão descritos os programas de educação 
de .sobredotados, nem que se pretende a descrição de programas que 
"produzem sobredotados". A razão dessa inclusão pode ser expressa num 
dos problemas da educação de sobredotados: as actividades que lhes são 
dirigidos não beneficiam só este tipo de crianças e adolescentes, mas todos 
os estudantes, em geral. (SIavin, 1991). 
. Na realidade, em termos de educação de sobredotados existem dois 
tipos de abordagem: a. da aceleração e a do enriquecimento. Os defensores 
da aceleração preconizam a entrada precoce no ensino superior. A 
investigação neste domínio revela.que esta abordagem tem efeitos muito 
positivos (embora, acrescente-se, discutíveis, dada a polémica em torno do 
que se entende por positivo: será obter uma licenciatura com quinze anos, á 
custa do não desenvolvimento de competências sociais, ou será obter essa 
mesma licenciatura dez anos.mais tarde, tendo-se tido muitas oportunidades 
de desenvolver estas mesmas ' competências, provavelmente mais 
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importantes para o sücesso pessoal e profissional?). Os pi'ogramas de 
enriquecimento realçam três tipos de actividades (Renzulli, 1977): as de 
exploração geral, tal como-proporcionar aòs 'alunos oportunidades para 
investigarem temas por si próprios; treino em grupo, tal como jogos e 
simulações que promovam a criatividade e a resolução de problemas; 
investigações individuais ou em pequenos grupos, no domínio do jornalismo, 
serviço social, arqueologia, entre outros. 
1970-1990 
Nas duas últimas décadas o centro de interesse voltou-se para o 
ensino de competências. Os programas mais eficazes ensinam "skills" bem 
delimitados, apostando na imitação dos • processos de resolução de 
problemas utilizados por peritos e procuram promover a transferência das 
aprendizagens específicas. . . . 
O Programa de Enriquecimento Instrumental de Feúerstein (1980) e o 
Programa Inteligência de Harvard (1983) constituem exemplos deste tipo de 
abordagens. Tapia (1994) refere que à excepção destes dois programas, a 
maior parte das investigações sobre as tentativas de ••superar as 
"dificuldades" em termos cognitivos (reconhecimento, elaboração e 
comunicação da informação) não têm sido sistematizadas, nem têm sido 
feitas avaliações sobre o grau de eficácia desses "treinos. No-entanto,-esta 
avaliação parece constituir uma visão demasiado critica-do que se tem feito 
em termos de treinos de inspiração Piagetiana • e-programas para o 
enriquecimento do raciocínio matemãtico e científico. 
5.2.1. PROGRAMAS DE ENRIQUECIMENTO COGNITIVO 
Na perspectiva de "enriquecimento cognitivo", um grupo de tréinos 
tem procurado estimular operações básicas, como a observação, a 
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comparação, a classificação, a seriação, a recordação, o raciocínio dedutivo 
e indutivo, revelando diferentes graus de sucesso. Globalmente a sua 
eficácia é animadora, sendo alguns deles reavaliados passado um ano {cf. 
Mayer. 1992; Tapia, 1994). Neste grupo estão incluídos programas como o 
BASICS - de construção e aplicação de estratégias para aumento da 
competência intelectual.- de Ehremberg & Sydelle (1980) e o SAPA, Ciência, 
uma abordagem processual, de Gagné (1967). e, com especial destaque, o 
Programa de Promoção Cognitiva, concebido por Almeida & Morais (1988, 
1997) e destinado aos alunos do secundário. 
O Programa de Enriquecimento Instrumental de Feuerstein (1980) 
parte do princípio de que a inteligência pode ser melhorada em qualquer 
idade. Fundamentalmente a sua eficácia traduz-se numa melhor resolução 
de problemas semelhantes aos que foram utilizados na fase de instrução, 
sendo os ganhos em termos de generalização limitados. Esta constatação 
sugere que a resolução de problemas depende de várias competências que 
são específicas das tarefas em causa e relativas a domínios específicos. 
A intervenção tem visado adolescentes perturbados na faixa etária 
dos doze. treze e catorze anos. No entanto, as ideias de Feuerstein têm 
também sido aplicadas a crianças e adolescentes considerados "médios" e 
mesmo particularmente dotados (Mayer. 1992; Tapia, 1994). De forte 
inspiração Piagetiana, a aplicação do programa começa pela avaliação de 
uma medida das dificuldades de aprendizagem e do potencial. Avalia-se a 
capacidade de aprendizagem e a capacidade de acomodação do sujeito, 
através do LPAD (Learning Potencial Assesment Devicef. 
No contexto desta intervenção, adoptou-se uma perspectiva 
interaccionista entre alunos (ern número nunca superior a oito) e professor. 
O treino passa pela manipulação de" tarefas, cujos materiais são compostos 
por padrões de formas, figuras, números e palavras. Cada conjunto de 
® Dispositivo para a Avaliação do Potencial de Aprendizagem. 
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tarefas desenvolve uma determinada competência.-As funções treinadas 
centram-se no • reconhecimento e elaboração da informação e na 
comunicação dos resultados: 
1. Em termos de reconhecimento da informação é necessário treinar 
capacidades que conduzam, entre outros, a uma percepção clara, à 
explicação sistematizada, à rotulagem verbal, ao uso de referentes espacio-
temporais, à utilização simultânea de diferentes fontes de informação a à 
noção conservação e do número. 
2. Relativamente à elaboração da informação revelam-se ̂ ^características 
primordiais para o desenvolvimento desta competência:- a definição do" 
problema, a distinção e utilização da informação relevante, a construção de 
representações mentais, a planificação da conduta, o armazenamento e -
recordação da informação, a projecção de relações, a comparação e o. 
estabelecimento de semelhanças ou de diferenças, a categorização da 
informação, a formulação de hipóteses e a procura de provas lógicas. 
3. Em termos da comunicação dos resultados procura-se estimular a 
linguagem clara e objectiva, o pensar antes de responder •.•ao acaso, o 
controlar o comportamento impulsivo e a superação do bloqueio. Vários 
subprogramas incluem competências não verbais (organização -de pontos, 
percepção analítica, ilustração), competências de orientação espacial 
(comparação de relações de familiaridade, progressões numéricas, desenho 
de padrões) e competências de escrita-(categorização-, instruções,-relações 
temporais, relações transitivas e silogismos). 
O Programa de Inteligência de Harvard, desenvolvido por Sternberg 
(1983) visa igualmente a promoção das componentes intelectuais. 
Composto por várias séries, cada uma obedecendo a uma sequência de 
unidades, o seu principal objectivo é o de levar os alunos a reconhecerem a • 
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informação e a organizarem-na^ de forma-coerente. Para tal, é necessário 
uma observação analítica e sistemática que possibilitem a comparação e 
categorização posteriores. O treino de competências cognitivas básicas 
realiza-se no contexto de um treino mais alargado, centrado na modificação 
de outras competências cognitivas, nomeadamente, as relacionadas com 
processos implicados na compreensão, no raciocínio e na resolução de 
problemas. Desenvolve-se de acordo com seis séries: I, II, 111, IV, V e VI. 
A série 1, relativa aos fundamentos do raciocínio, é constituída por 
uma sequência de unidades que passam pela observação, ordenação, 
classificação hierárquica, analogias e, ainda, pela descoberta de relações e 
pelo raciocínio espacial. A série li, .que procura estimular a compreensão 
da linguagem, inclui a relação entre palavras, a estruturação da linguagem 
e a leitura compreensiva. O raciocínio verbal constitui a série 111 e 
engloba o uso de proposições e de argumentos. A resolução de problemas 
- série IV simula a representação linear e o uso sistemático da estratégia de 
ensaio e erro e estimula, ainda, a clarificação de subentendidos. A série V 
diz respeito, á tomada de decisão, ao reconhecimento e à avaliação da 
informação de maneira a reduzir a incerteza e facilitar a análise das 
vantagens em situações de decisão. A série VI refere-se ao pensamento 
inventiva, e estimula a planificação e a consideração de procedimentos. 
• Outros treinos desenvolvidos nesta década têm como alvo a 
população pré-escolar, visando proporcionar a estas crianças experiências 
diferentes das que ó-meio familiar lhes-proporciona. Os programas de 
intervenção precoce; bem exemplificados pelos cerca das duzentas 
abordagens do programa Head Start^° (iniciado em .1965) e pelos treinos 
operatórios Piagetianos, como são o caso da "School for Thinking" (iniciado 
em 1974) partilham a mesma finalidade: proporcionar às crianças 
experiências mais estimulantes do que "as do seu meio, familiar e escolar. 
Embora os programas Head Start se tenham iniciado na década anterior, dado serem 
estudos longitudinais, são incluídos neste conjunto. 
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Embora partindo de um objectivo comum, as motivações de ambos os tipos 
de programa diferem. Os programas'de estimularão precoce partem do 
princípio de que as experiências que o meio familiar pode proporcionar náo 
conseguem potencializar da melhor forma as capacidades individuais. Na 
realidade, embora as primeiras avaliações do Head Start não tivessem sido 
muito lisonjeiras (Sprinthail & Sprinthall,-1993), o Projecto de Síntese de 
1983 constatou que os resultados foram, de facto, eficazes e que este 
programa poderia ser isolado como uma . variável determinante na melhoria 
do desempenho intelectual. Por seu turno, aos treinos Piagetianos está 
subjacente a ideia de que o que a escola mais tradicional pretende estimular 
não será suficiente para promover plenamente o desenvolvimento cognitivo. 
É, por isso. necessário recorrer a treinos específicos que promovam, neste 
caso, a passagem do pensamento pré-operatório para o operatório concreto.-
Esta última ideia constitui a base' da educação pré^escolar Norte At^ii'i^V^ ^ 
incrível que pareça, só na última década tem vindo a • 
abranger a maior parte da população infantil., 0s manuais americanos dos 
anos 90 sobre psicologia do desenvolvimento e psicologia educacional, 
justificam teoricamente a necessidade de alargar a educação gratuita às 
crianças em idade pré-escolar. SIavin (1991) salienta a necessidade.de 
estes programas serem orientados para o desenvolvimento infantil. A tónica- -
deve ser colocada no jogo e na acção, isto é, na brincadeira e na actividade 
motora. A introdução às competências académicas não deverá ser a 
prioridade (isto-depois das tentativas dos anos 70 em que.alguns programas 
tinham como objectivo ensinar bebés-a ler). O início precoce das tarefas, 
académicas poderá-inibir a criatividade e tornar as crianças-.ansiosas em 
situações de teste, para-além de não trazer qualquer vantagem, em termos 
de rendimento escolar: essa-vantagem inicial desaparece pouco depois da.-
entrada na escola primária. Os programas adequados deverão proporcionar 
às crianças oportunidade de aprenderam através da acção (conceito central 
nas teorias de Dewey, Vygotsky e Piaget), de explorarem e de exercitarem o 
seu corpo e a sua mente (cf. SIavin; 1991). 
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5.2.2. PROGRAMAS DE INSPIRAÇÃO PIAGETIANA 
Tendo como objectivo a promoção de noções operatórias quer 
concretas quer formais, foi desenvolvida uma série de programas de 
inspiração Piagetiana. A concepção das operações que definem cada 
estrutura de desenvolvimento e a sua • relevância para a caracterização 
dessa estrutura determina o tipo de intervenção que é realizada. 
Os programas interventivos incidem principalmente sobre noções que 
caracterizam a aquisição da estrutura operatória concreta e da estrutura 
operatória formal. Os programas, relativos às operações concretas, têm-se 
centrado, de uma maneira geral, apenas numa dessas operações. As 
noções mais frequentemente abordadas sido têm a noção de conservação, a 
de seriação e a.de número (cf.. Bryant, 1972; Sutherland, 1992). Um outro 
conjunto de estudos com particular interesse tem sido a intervenção levada a 
cabo em vários-países, desde Europeus a Asiáticos, por Hans Furth e Harry 
Wachs (1974). Desde a década de 70 estes têm promovido a ideia de que é 
possível '."levar" o raciocínio à escola pré-primária e primária. O objectivo é o 
de treinar o pensamento operatório em termos globais, a partir de jogos 
lógicos, como o Mastermind, os cubos, os blocos lógicos, as varas coloridas 
e desenvolver,, a partir da sua manipulação sob orientação, uma série de 
noções operatórias, coma a de conservação do comprimento, a de número, 
a de classificação, a de seriação e o uso de símbolos, necessárias à 
aquisição das competências básicas. Em países como Inglaterra, Alemanha, 
Israel ou -o Japão, - Furth e Wachs têm orientado professores na 
implementação desta intervenção Piagetiana activa, que denominam de 
Thinking. goes to school e que se vem' revelando, muito eficaz na 
multiplicação de "good thinkers"^^ 
Termo especialmente utilizado por Harry Wachs (comunicação pessoal) 
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Em Portugal é possível alguns exemplos de iniciativas feitas num 
contexto de inspiração piagetiana. Detry & Cardoso (1996); IVlarchand (1991) 
e Morgado (1993) enquadram-se nestes exemplos. Nos dois primeiros casos 
aplicaram-se programas de inspiração piagetiana a crianças oriundas de 
meios sócio-económicos desfavorecidos,, isto é, crianças "pobres". As 
conclusões destas investigações aponta para a eficácia destas intervenções 
neste tipo de população, permitindo-lhes uma "melhor"- construção.do seu 
futuro (embora com grandes reticências). No caso de Morgado, a atenção 
centra-se numa perspectiva construtivista para o ensino da aritmética,, mais 
concretamente, na compreensão intuitiva que a criança tem da noção do 
número. 
Vários programas procuram estimular a aquisição do pensamento 
formal. Os aspectos sobre os quais se têm debruçado incluem o raciocínio 
proposicional, o raciocínio espacial, a combinatória e-o controlo de. variáveis 
(Tapia, 1994). Nesta categoria Mayer (1992) e Tapia (Tapia,. 1994) 
especificam o ADAPT, que visa o desenvolvimento do pensamento abstracto 
(Campbell, 1974); o COMPAS, de Schermerharn, Williams & Dickinson 
(1982), que procura estimular raciocínio ao nível operatório formal; o SCAR, 
que salienta o raciocínio analítico, desenvolvido por uma série de autores,-
entre o quais Carmichael (1980) e o DORIS de desenvolvimento do 
raciocínio científico (Carison, 1980). Destaca-se ainda o programa CASE, de 
Adey, ainda em curso (Hamers-& Overtoom, 1997). 
Alguns estudos têm-se centrado no desenvolvimento de competências 
específicas, privilegiando os domínios do raciocínio matemático e científico. 
Barratt (1975), por exemplo, observou que o treino de tarefas de raciocínio 
matemático produzia importantes ganhos desenvolvimentais no grupo de 
adolescentes com catorze anos de idade. Efectivamente, testados através 
de provas operatórias formais, estes sujeitos revelaram, após a intervenção, 
um desempenho muito superior ao verificado junto dos elementos 
pertencentes ao grupo de controlo. "Discutindo os resultados Barrat conclui 
1 7 3 ^ 
Capítulo .5: A promoção db-desenvolvimento cognitivo 
que os adolescentes deixados ao seu próprio ritmo de evotuçáo não 
desenvolvem necessariamente todo o seu potencial de aplicação das 
operações formais. 
Será, igualmente pertinente fazer, aqui, menção às investigações 
levadas a cabo, na Universidade de Oklahoma, por Renner, Stafford, 
Lawson, McKimmon, Friot e Kellogg (1976, citados em Sprinthall & 
Sprinthall, 1990), Tendo como pano de fundo a teoria de Piaget, 
demonstraram com sujeitos de várias idades, que os programas 
educacionais podem ser eficazes. Num dos seus estudos, por exemplo, 
criaram materiais que, pretendiam desenvolver alguns aspectos da 
conservação em crianças que frequentavam o 1° Ciclo de escolaridade. 
Esses materiais incentivavam a manipulação activa de maneira a que os 
sujeitos se deparassem com situações ou problemas relacionados com seis 
tipos de conservação: a do número- a dos líquidos; a da substância; a do 
peso; a do comprimento e a da área. Os resultados indicaram, claramente, 
que a intervenção foi eficaz na mestria nestas noções.. 
De uma forma geral, os programas que se dirigem aos adolescentes, 
partem do princípio de que, nesta idade, a causa do insucesso escolar 
reside na carência dos esquemas conceptuais que caracterizam o 
pensamento operatório formal. 
Procuram, assim, ajudar os alunos a operarem mentalmente 
de acordo com os -princípios da lógica formal, confrontando-os com 
situações onde devem ser utilizados procedimentos de raciocínio do tipo 
hipotético-dedutivo. Na generalidade, as tarefas que propõe incidem sobre 
três aspectos essenciais: 
1. Reconhecimento e organização da informação, promovendo, por um lado, 
actividades de identificação e descrição das variáveis; por outro, estratégias 
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para comparar, relacionar e • classificar dos fenómenos ou objectos 
observados. - . . . 
2. Formulação de hipóteses e dedução das suas consequências. 
3. Descoberta de regras gerais a partir de factos cuja interpretação exige o 
controlo de variáveis, a aplicação da lógica combinatória e a utilização do 
raciocínio proposicional, correlacionai ou probabilistico. 
Este tipo de programas revelam alguma eficácia em termos da 
oportunidade dada aos adolescentes para explorarem, descreverem e 
questionarem os fenómenos que os circundam. Têm permitido igualmente o 
desenvolvimento de uma atitude crítica que leva os sujeitos a questionarem 
explicações "pseudo-científicas", quando não compreendem determinado 
fenómeno ou não possuem os dados suficientes para a sua interpretação. 
Tapia (1994) refere que é difícil contrastar a eficácia destes 
programas de inspiração piagetiana com os dos outros tipos de intervenção. 
Na verdade, os critérios de avaliação difere de investigação para 
investigação sendo, por isso, extremamente problemático utilizá-tos com 
termos de comparação^ .̂ Não obstante este problema, parece claro que os 
programas de intervenção com uma inspiração piagetiana constituem 
abordagens cujo sucesso na promoção do desenvolvimento cognitivo está 
sobejamente demonstrado (Tapia, 1994). Esta ideia é confirmada por 
Sutherland (1992) que, em conclusão, propõe aos professores de todos os 
níveis de escolaridade uma prática pedagógica baseada na teoria'de Piaget, 
nomeadamente, no que toca aos domínios da matemática e da ciência.. 
A principal razão prende-se com o facto de que as variáveis dependentes têm sido 
medidas através de testes diferentes, ou seja, as investigações sobre os vários programas 
não são comparáveis (Tapia, 1994) 
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5.2.3. PROGRAMAS PARA A PROMOÇÃO DO RACIOCÍNIO 
MATEMÁTICO 
Durante os últimos vinte anos, tem-se evidenciado uma forte 
preocupação com a estimulação do raciocínio matemático. A constatação 
das dificuldades académicas demonstradas pelos alunos, e mesmo pelos 
adultos nesta área, verificado em várias investigações (of. " Halpern, 1992) 
tem motivado a implementação de programas de intervenção. Aliás, já 
Bruner (1966, 1972) havia alertado para o facto de os alunos negligenciarem 
as "ferramentas" que mais deviam apreciar e valorizar: a matemática e a 
língua materna. 
Os estudos referentes ao pré-escolar apresentam alguns dados 
interessantes para enquadrar estas nossas análises dos vários programas. 
Hughes' (1981) defende que as crianças devem utilizar estratégias 
autogeradas^^ para representar os objectos e que se lhes devem fornecer 
objectos familiares na medida em que, com esse tipo de material, elas 
revelam mais facilidade na execução de tarefas ligadas à matemática. 
Gelman '& Gailistel (1978) defendem que na base de todo o raciocínio 
quantitativo está a aquisição de uma série de princípios da contagem. 
Implicando várias competências cognitivas, estes princípios são adquiridos 
ao longo dos primeiros quatro ou cincò anos de vida e são definidos da 
seguintemaneirã: — 
• O princípio da correspondência um a um enuncia que cada objecto é 
contado uma e apenas uma só vez. De acordo com Fussan (1988) este 
princípio requer duas operações fundamentais. A primeira é a de fazer 
corresponder as palavras (um, dois, três ...) aos objectos que se pretendem 
contar. A segunda é a de diferenciar á medida que a contagem^prossegue, a 
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categoria dos objectos iá contados da categoria dos obiectos ainda não 
contados. Os requisitos cognitivos- exigidos por estas duas operações 
determina que a criança cometa, durante as primeiras fases do 
desenvolvimento, erros que se tornam mais evidentes com o aumento do 
número de elementos nas séries a contar. 
• O princípio da ordem estável diz-que a contagem exige a utilização de 
uma sequência fixa das palavras empregues para contar (o substantivo dois, 
por exemplo, tem necessariamente de ser enunciado a seguir ao um e de 
preceder o três). 
• O princípio da cardinalidade envolve a noção de que o número de 
objectos de uma série contada corresponde ao último numeral utilizado pelo 
sujeito 
• O princípio da abstracção refere que qualquer objecto pode ser incluído 
numa colecção de coisas a contar {a criança pode contar o conjunto dos 
lápis, brinquedos e livros que estão, por exemplo, em cima de uma mesa). 
• O princípio da irrelevância de ordem estipula, finalmente, que é 
indiferente a ordem pela qual um item pode ser contado, numa série de 
objectos. 
Muitas das dificuldades experimentadas pela criança no raciocínio 
numérico explicam-se pela aquisição deficiente destes conceitos. No 
entanto, a investigação mostra que estratégias de intervenção 
especificamente dirigidas ao domínio dos princípios básicos de. contagem 
podem trazer algumas vantagens {McShane, 1991).. . 
Estas denominadas "estratégias auíogeredas" são aquelas que as próprias crianças criam 
para conseguir resolver os problemas que lhes sâo propostos. Em termos de enumeração 
podem ser "contar pelos dedos", "juntar dois a dois", etc. 
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• Os dados de investigações relativas às crianças em idade escolar 
também têm de ser tidos em consideração, dado o insucesso constatado em 
vários países relativamente à aprendizagem da matemática, inclusivamente 
das competências mais básicas^'*. Carpenter & Moser (1982) verificaram 
que as crianças entre os seis e os nove anos compreendem mais facilmente 
os conceitos de adição e de subtracção quando estes são apresentados de 
forma pictórica ou física. Esta constatação parece confirma as hipóteses de 
Bruner (1960, 1966) acerca da maneira como a criança utiliza os modos de 
representação. Salientam também a importância da resolução de problemas 
verbais e a necessidade de compreensão de enunciados no domínio dos 
conceitos matemáticos. Ginsburg & Opper (1987) defendem, mais uma vez, 
o uso das estratégias individuais com crianças que apresentam uma 
aprendizagem lenta, como forma de reduzir as dificuldades. Nesta mesma 
linha, a . construtivista Resnick (1987) sublinha a necessidade de os 
professores dos primeiros anos de escolaridade se concentrarem nas 
estratégias informais utilizadas pelos seus alunos. No final da escola 
primária estas deverão ser substituídas por estratégias mais formais: é 
necessário . que as crianças adquirirem, então, competências e 
procedimentos de forma a poderem facilitar a compreensão matemática. 
Ginsburg.& Opper (1987) defendem ainda uma ideia interessante e 
inovadora, avançada por autores Soviéticos: antes, do número propriamente 
dito é necessário introduzir a aprendizagem da medida, pois esta conduz a 
um melhor julgamento visual, facilitando todo o processo. A crítica a esta 
proposta vem de Margaret Brown.(1981) que verificou que crianças de doze 
anos não conseguiam generalizar a aprendizagem que haviam feito da 
medida para-o domínio cálculo, mais concretamente, embora conseguissem 
^̂  Halpern (1992), por exemplo, descreve a dificuldade de alunos de 13 anos face a um 
problema simples de matemática: "Uma carrinha do exército leva 36 soldados. Se 1128 
soldados tiverem de ir em carrinhas até ao campo de treinos, quantas carrinhas são 
necessárias?" A solução reside em "arredondar o resultado para cima" e não "para baixo", 
só que os alunos estavam habituados na escola a solucionar os problemas arredondando 
"para cima" 
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medir circunferências e raios, não-, conseguiam compreender e utilizar o 
símbolo K. ' 
Uma investigação de inegável interesse foi a Jaspers Series 
avançada por VanHanegan, Barron, Young, Williams, Vye & Bransford 
(1992), em que treinaram alunos do 4°,-'5° e 6° anos de escolaridade em 
tarefas autênticas através de videodiscos. As personagens fictícias dos 
videodiscos resolvem problemas do dia a dia em que é necessário o recurso 
a alguns princípios matemáticos. O sucesso deste' programa residiu na 
possibilidade de os alunos "ancorarem"^^ a resolução de problemas 
matemáticos a contextos realistas. 
Face a este panorama, Sutherland (1992) conclui que os-vários 
treinos neste domínio têm apontado, de uma maneira geral, para a 
necessidade de: 
1. considerar o que as crianças querem aprender, -facto que decorre das 
propostas referentes à familiaridade com o material, baseadas nos módelõs 
teóricos do processamento da informação; 
2. aprender a noção do número e outras competências matemáticas básicas, 
proposta que decorre dos estudos no domínio da metacognição; . ' 
3. ter consciência das estratégias, "autogeradas" que os alunos trazem 
consigo para a escola, critério este realçado pelos consti'utivistas; 
^ I • . I ' 
4. permitir que cada criança utilize o seu modo preferencial de operar em 
termos matemáticos; 
Este termo, no original "anchor" é utilizado por Ausubel (1966) para designar o processo 
através do qual a pessoa liga a nova informação ao seu conhecimento já adquirido, ou seja, 
o conhecimento "prévio". 
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5. ter consciência que as crianças dominam preferencialmente a oralidade 
em detrimento da escrita (código que Bruner refere ser interiorizado oito a 
dez anos mais tarde do que o orai). 
5.2.4. PROGRAMAS PARA A PROMOÇÃO DO RACIOCÍNIO CIENTÍFICO 
Em relação aos programas de enriquecimento do raciocinio 
científico, Greeno (1992) argumentam que interessa' considerar uma 
questão prévia. Com efeito, se assumirmos que é o importante é "pensar 
com o que é básico", será forçoso admitir que a aprendizagem dos conceitos 
elementares constitui a condição indispensável à participação em qualquer 
discussão" "científica". Porém, quando se valoriza a ideia de que "pensar é 
básico", considera-se implicitamente que é possível o envolvimento em 
debates significativos sem se dominarem inteiramente as noções básicas. 
Para Greeno (1992), esta última perspectiva deverá informar toda a 
abordagem que visa a promoção de do desenvolvimento do raciocínio 
científicos. 
Para Mestre, Dufresne, Gerace, Hardiman & Tougher (1992) há três 
tipos de estratégias destinadas a desenvolver a perícia no domínio das 
ciências. No primeiro caso, a atenção centra-se num ou dois tópicos 
pertencentes a um dado domínio, ém relação ao qual é concebido um treino 
que visa promover determinados aspectos dessa perícia. O seu sucesso é 
medido em termos da-melhoria no desempenho de uma tarefa cognitiva, 
como" seja, -por exemplo, a resolução de problemas. - Uma segunda 
estratégia pretende promover os desempenhos através do trabalho com 
uma variedade de tópicos, sendo, pela sua abrangência, de maior duração. 
A terceira consiste em promover mudanças de comportamento na resolução 
de problemas a partir de um treino no qual sujeitos inexperientes praticam as 
estratégias de resolução utilizadas por-peritos." Este último tipo, proposto 
pelos autores, mostra-se muito eficaz com adolescentes. Estas-abordagens 
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procuram desenvolver um ou vários conceitos científicos e permitem retirar 
algumas" conclusões importantes. . - • -
Driver (1983), por exemplo, pode constatar a riqueza das experiências 
científicas com que os alunos chegam à escola (em particular aos últimos 
anos da escolaridade obrigatória). Estes conhecimentos, mais. do que 
resultante da experiência escolar, eram fruto das experiências quotidianas 
das crianças e dos adolescentes,- nomeadamente- dp contacto com 
programas de televisão-que introduzem conceitos científicos, como a Rua 
Sésamo ou vídeos como "Era uma vez a vida:.." e de constatações diárias 
sobre alguns fenómenos químicos, físicos ou biológicos. É . o tipo de 
compreensão a que Piaget chama intuitiva. E se alguns alunos nunca a 
ultrapassam, outros, no entanto, conseguem alcançar uma concepção mais 
científico desses fenómenos, ainda .que superficial.' Uns poucos chegam, a 
adquirir um pensamento científico com uma ..especialização superior,- É este 
último tipo de aquisição, menos frequente, que seria o desejável. - Porque é 
que alguns professores falham na promoção do raciocínio científico? . 
A explicação pode encontrar-se numa série de experiências levadas a 
cabo por Sutherland (1982). Aplicando a sua versão dos estádios do sistema 
categorial de Sutherland-PeeI (1962) aos ciclos da água e dã respiração, • 
verificou que era necessária a-aquisição de uma série de conceitos, ou pré-
requisitos, antes de alcançar a compreensão plena de cada um destes-
ciclos. Por exemplo, a compreensão do:cicio da -água implica a conservação 
do volume, :na medida em que os. alunos precisam de-compreender que 
quando a água congela e depois derrete, o seu volume se mantém o mesmo, 
ou que a quantidade "de água.-que percorre, um outro ciclo,se mantém 
idêntica (como a água de uma .poça que evapora e depois se condensa nas 
nuvens para depois cair sob a forma de chuva). ^ , . 
Do. mesmo modo, a compreensão do ciclo da respiração implica a 
interiorização : da reversibilidade,. na medida em que • é necessário 
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compreender que o volume de ar inspirado-é.aproximadamente idêntico ao 
volume de ar que é expirado (o que pressupõe também a aquisição teórica 
de ar e do vácuo, mais formal do que concreta). Esta reversibilidade seria, 
segundo Sutherland (1992) alcançado por volta dos - doze anos. As 
investigações subsequentes do autor revelaram, ainda, que os alunos dos 
primeiros anos de escolaridade compreendem a noçáo de que o oxigénio 
chega ao. sangue bem como a compreensão do papel que o coração e os 
pulmões desempenharri na respiração. No entanto, só por volta dos treze ou 
catorze anos é que os alunos tem a consciência dos processos químicos que" 
ocorrem durante a respiração, confirmando a necessidade do acesso ao 
pensamento formal (ou explicativo-, utilizando a categorização de Peei). Isto 
vem demonstrar.a necessidade de repensar a forma como os conceitos 
científicos são veiculados e ancorados ao conhecimento anterior que cada 
aluno possui. 
. Uma investigação . britânica revelou conclusões interessantes. 
Liderados por Adey, Schayer e Yates (1989), um grupo de professores 
ensinou um programa de promoção da ciência - o CASE (Cognitive 
Acceleration Science Education ) - através de materiais que envolviam 
problemas práticos que exigiam o uso de esquemas formais para a sua 
resolução (tais como a probabilidade, a proporcionalidade e a compensação 
subjacentes a conceitos biológicos, físicos ou matemáticos). Curiosamente, 
ao fim de três anos os rapazes do grupo experimental (mas não as 
raparigas) tiveram um desempenho significativamente superior ao grupo 
controlo.- • -
5. 3. EM DESTAQUE: ALGUNS PROGRAMAS PORTUGUESES 
Desde os anos 80 que vários psicólogos portugueses têm vindo a 
desenvolver programas que visam a promoção do desenvolvimento cognitivo 
em diversas áreas. Fundamentalmente, como reflexo de um conhecimento 
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cada vez mais aprofundado do conceito de "educabilidade cognitiva" e como 
"arma" contra o preocupante e crescente insucesso escolar. Como referem 
Salema & Almeida (1992) "de uma Escola exclusivamente voltada para o 
"saber" e o "saber fazer", pensamos hoje uma escola numa Escola que se 
preocupa com o "ser" e com o "ajudar a ser".' 
Temos, em Portugal, uma série de experiências inovadoras com um 
objectivo comum: ensinar os alunos a aprender para que eles" possam 
aprender a aprender. As idades diferem consoante os-programas, os "alvos" 
e os enquadramentos teóricos também variam: Do mesmo modo que motiva 
cada um desses programas é diferente: uns prefererri "moldar"- desde cedo o 
desenvolvimento, outros esperam até mais tarde, ' pelo início da 
adolescência; uns pretendem "remediar" o insucesso, dirigindo-se aos 
alunos "problemáticos", com um rendimento escolar baixo ou a -jovens 
pobres, procurando que estes construam um futuro "mais risonho"; outros 
pretendem estudar o próprio conceito de promoção cognitiva, dirigindo-se 
assim a uma população escolar mais diversicada. Neste âmbito destacam-se 
os já referidos treinos implementados por Marchand (1991); Morgado {1991)-
eDetrySc Cardoso (1996). _ • • 
Três ' projectos têm merecido o reconhecimento internacional. -O 
projecto Dianoia, coordenado por Valente (1992, 1997) sublinha a 
necessidade de se desenvolver o pensar dentro da especifidade das 
disciplinas curriculares. Embora procure a promoção do pensamento nesses 
domínios específicos, considera a existência de modos de comunicar gerais 
e transdisciplinares. A componente principal do projecto surge, assim, no 
âmbito da metacognição, sendo o-seu objectivo geral a aquisição e a 
generalização de procedimentos gerias do pensar e de controlo sobre esse 
mesmo acto. 
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No seu programa de compensação educativa. Salema (1992, 1997) 
pretendeu promover estratégias de pensamento de ordem superior na 
composição escrita em alunos do 6° ano, considerados de risco. 
Dentro deste contexto o projecto mais abrangente, cujo 
reconhecimento ultrapassou as nossas fronteiros foi o projecto que teve 
como inspiração a abordagem desenvolvimental e cognitivista da 
inteligência. Desde -1988 que Almeida e Morais têm vindo a desenvolver o 
programa "Promoção Cognitiva" destinado a alunos do 7° ao 9° ano de 
escolaridade. No seu inicio sustentava-se pela "convergência de alguns 
elementos teóricos de abordagem diferencial e da abordagem cognitivista da 
inteligência" (Almeida & Morais, 1988, pp. 31). Quatro anos de 
implementação levaram os autores a alargar o suporte teórico. Da 
abordagem diferencial retiraram apenas a divisão de constructos (embora 
diluída), como a atenção, a memória, o raciocínio (que se diversificam nos 
conteúdos - figurativo ou abstracto, verbal, numérico, espacial ...). Contudo, 
para os autores estes constructos reflectem seguramente uma estrutura de 
processos "que se encaixam uns nos outros e mesmo se justificam uns pelos 
outros" (Almeida & Morais, op.cit., pp. 30). Da perspectiva desenvolvimental, 
ou seja, piagetiana, os autores retiraram a noção de conflito cognitivo, 
embora prefiram falar em "confronto comunicacional", já que esta noção está 
presente em termos formais na dinâmica da discussão. Os neo-piagetianos 
proporcionaram a crença da "educabilidade cognitiva" que justifica a 
"Promoção Cognitiva". A inteligência é vista de uma forma pragmática, 
operacional e optimista, pois inclui a conceptualização, a "sensibilidade" aos 
dados que nos rodeiam e, ainda, o-saber utilizar e transmitir essa mesma 
conceptualização da informação. Nos modelos do processamento da 
informação, os .autores encontraram os objectivos do programa: "treinar 
processos cognitivos requeridos na situação de resolução de problemas" 
(Almeida & Morais, op.cit., pp. 34). Para a conceptualização do "percurso 
cognitivo" dos processos que se visam estimular contribuíram o Programa de 
Enriquecimento Instrumental de Feuerstein (1980) e o programa da "Teoria 
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Triádica da-Inteligência" de Sternberg (1985).-A estrutura sequencial das 
quinze sessões {de 90 minutos cada) está organizada de-acordo..com os • 
qautro módulos que se apresentam no Quadro 5.1.:'. ' • . . 
Quadro 5.1. O Programa "Promoção Cognitiva" (Almeida & Morais, 1988; 1992) 
I. Envolvimento pessoal na resolução de problemas: 
A. Constituição e funcionamento do grupo 
B. Perspectivaçâo temporal e expectativas 
C. Atribuição causais - internalidade do comportamento 
D. Monotorização do pensamento na resolução de problemas 
II. Recepção e organização da informação 
A. (Des)codifição da informação 
B. Comparação da informação 
C. Organização da informação 
D. Registo e evocação da informação 
3. Relacionamento da informação 
A. Categorização da informação 
B. Inferência de relações 
C. Estabelecimento de correspondências , 
D. Dedução de implicações 
4. Elaboração de respostas 
A. Produção convergente de respostas 
B. Produção divergente de respostas • 
C. Resolução de problemas 
Em termos qualitativos, o programa tem-sè revelado eficaz ria sua 
globalidade: parece estimular capacidades metacognitivas. Os alunos têm 
uma percepção positiva do programa, constituindo uma experiência útil. 
Contudo, a sua implementação tem encontrado alguns obstáculos: o da 
formação dos psicólgos qüe o desenvòlveni junto dos alunos e o facto de o 
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desempenho dos participantes em termos de uma avaliação quantitativa nào 
diferir significativamente do desempenho do alunos que integram os grupos 
de comparação (Almeida & Morais, 1992). Contudo, numa recente avaliação 
deste programa {Almeida & Morais, 1997) alguams destas dificuldades foram 
ultrapassadas. 
5.4. O PANORAMA ACTUAL 
O interesse pela problemática da promoção do desenvolvimento 
cognitivo tem crescido de forma evidente nas duas últimas décadas. Há, de 
facto, uma proliferação dos programas e dos treinos visando a aquisição de 
competências ou de capacidades no domínio da cognição. Todavia, as 
preocupações com a avaliação dós programas parecem ficar bem aquém 
dos esforços dedicados à sua criação. Sternberg (1991), por exemplo, refere 
existir uma enorme ruptura entre o desenvolvimento de programas e a 
respectiva avaliação. Nickerson, Perkins & Smith (1987) comentam que os 
estudos de avaliação são pouco conclusivos. Para estes autores, faltam 
estudos que demonstrem, inquestionavelmente, a transferência e a 
persistência dos resultados das abordagens interveníivas. Tapia (1994) 
defende, igualmente, que não se podem adiantar conclusões seguras acerca 
da eficácia destes programas. 
Importa, contudo, reconhecer que há poucos motivos para juízos ou 
processos desqualificaníes. Na verdade, embora os efeitos observados não 
justifiquem,-muitas vezes, entusiasmos desemedidos, também é verdade que 
as abordagens capazes de mostrarem a essência de qualquer benefício são 
praticamente inexistentes. Para Mayer (1992),'o optimismo corresponderá à 
atitude mais justificável, até porque a tendência geral dos anos 90 é a de 
procurar compreender o modo como as pessoas pensam e, a partir daí, 
promover o pensamento. 
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Ao nível .dos conceitos em que-estas investigações- se apoiam, 
surgem algumas ambiguidades (Champagne, 1-992). A primeira diz respeito, 
à pobreza da definição do pensamento. Uma das .dimensões do 
pensamento é a complexidade dos processos nele envolvidos. E- essa 
complexidade revela-se frequentemente na literatura sob a forma de ordem: 
o pensamento de ordem inferior e o de ordem superior. Champagne (op. 
cit.) coloca uma série de questões reveladas na própria noção do 
desenvolvimento; as diferenças da natureza do desenvolvimento são uma ̂  
questão de quantidade versus qualidade? O pensamento de ordem superior 
é apenas uma concatenação.do pensamento de ordem inferior ou é algo 
qualitativamente diferente? Ou é uma questão de idade? Ou é uma questão 
de experiência? Ou de educação formal? Ou uma questão de dificuldade 
de ensino ou de aprendizagem? Ou uma questão de..ser superior porque é 
menos frequente na população? .Ou é urna questão de facilidade de 
desempenho? .. . . .. - , 
Muitas destas dúvidas podem ser esclarecidas à Juz de-uma proposta, 
que Champagne (1992) considera da maior relevância: a distinção eritre, 
pensamento, enquanto processo mentaí e tarefas utilizadas para produzir e 
testar esses processos. Partindo deste enquadramento o autor propõe três 
tipos de taxionomias para representar as relações entre os vários aspectos. 
do pensamento e que servem igualmente para categorizar as investigações . 
feitas sobre a estimulação do desenvolvimento. 
• A Taxionomia A tem como base as competências .cognitivas, podendo 
estas ser de ordem inferior ou de òrdem superior. Nas de ordem superior 
incluem-se (1) as competências qenéricas.fsubdivididas em (a) raciocínio 
e em (b) metacognição);, (2) as competências específicas da tarefa {onde 
se incluem (a) a. aprendizagem, (b) a resolução de problemas) e (c) a. .. 
questionação; (3) as competências especificas da disciplina, como a 
física, a química e a biologia. . . 
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A Taxionomia B consiste numa categorização baseada nos processos de 
pensamèntõ. Nela se incluem duas categorias principais: (1) os modos 
de pensamento ou de raciocínio (onde se especificam o modo racional, o 
lógico, o crítico, o criativo, o qüalitativo, o quantitativo, o científico, o 
matemático, o metacognitivo ou o formal) e, (2) as componentes do 
pensamento ou as competências de raciocínio (subdivididas em (a) 
competências de raciocínio; (b) competências metacognitivas; (c) 
competências de manipulação da informação; (d) competências de gestão 
da informação; (e) competências de raciocínio formal e, ainda, (f) 
competências de representação simbólica). 
• A Taxionomia C é relativa aos exercícios académicos e à avaliação e 
inclui dois grupos: (1) o das tarefas (que podem ser de resolução de 
problemas, de aprendizagem ou de • questionação) e (2) as tarefas 
componentes, podendo estas ser genéricas (leitura, computação, 
composição e avaliação de um argumento, gestão da informação e 
compreensão) ou específicas da tarefa (de resolução de problemas, de 
aprendizagem ou de questionação). 
Apesar de Champagne (òp,.cit.) reconhecer que estas taxionomias 
são incompletas, é de opinião que elas podem ser muito úteis na 
organização dos termos utilizados para designar o "pensamento" (Vide 
Capítulo 2), esclarecendo vários dos seus atributos que não estarão, ainda, 
bem incorporados na-teoria cognitiva. A tarefa futura que se oferece á 
investigação consiste em definir estes termos de uma forma mais objectiva, 
explicar as relações existentes entre'eles, bem como os mecanismos do seu 
desenvolvimento (Champagne, op.'cit.) 
Estas formas de categorizar a extensa informação sobre os processos 
de pensamento e as possibilidades de intervir num desenvolvimento mais 
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eficaz desses processos revelam-se úteis nâo só na análise dos vários 
programas, como também nas várias investigações sobre o desenvolvimento 
cognitivo. Mayer (1992) sugere duas questões centrais necessário 
considerar na construção de-programas de promoção do desenvolvimento. 
As questões dizem, por um lado, respeito ao que deve ser ensinado e, por 
outro, ao como deve ser ensinado. Em relação à-primeira questão, a 
decisão reside na forma como se perspectiva a capacidade intelectual (ou 
cognitiva): se é geral e única -ou se se integra um somatório de 
competências isoíadas e específicas. A-segunda questão pode se vista em 
termos de produto-processo de raciocínio ou em termos dos métodos e das 
estratégias de resolução de problemas. Para o autor, o sucesso- destes 
treinos depende de três condições: 
1. Focalização em competências específicas. .-
2. Utilização de técnicas de modelagem que evidenciem o processo -
de resolução de problemas 
3. Integração da instrução no domínio, específico de. determinadas 
matérias. . . . . . 
Contudo, muitos programas têm-se revelado eficazes, mesmo sem 
contemplarem a estas questões. Tapia (1994) refere que,os treinos eficazes 
possuem uma série de características comuns: 
1. Orientarem de um modo. explícito a atenção dos alunos, para a 
aprendizagem de modos de pensamento-e para o-exercício, de funções 
cognitivas deficientes, o que é conseguido através da, clarificação explícita 
de que os alunos têm de aprender a pensar, não sendo importante resolver, 
correctamente o problema concreto mas sim saber como se resolve. 
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2. Preocupam-se menos com os métodos de trabalho, mas sim o tipo de 
interacção que se estabelece entre a professor (que estrutura as questões) e 
o aluno (que as aprende a resolver). 
3. Possuem a duração indispensável para que possam consolidar e 
generalizar o que se aprendeu. 
Relembre-se que Mayer (1992) perspectiva o futuro deste domínio 
com optimismo. Uma das razões que pode abrir novos caminhos para a 
promoção do desenvolvimento e cfue constitui uma das propostas mais 
aliciantes avançadas nos últimos-anos é o desenvolvimento do sentido de 
jogo, proposta por Flavell et al. (1993), que se pode conceptualizar como 
"jogo cognitivo". 
5.5. O DESENVOLVIMENTO DO JOGO COGNITIVO 
Fiavéll, Miller & Miller (1993) introduzem o conceito de jogos do 
pensamento ou do racj.o.cíaio..- O desenvolvimento do sentido de jogo é um 
"âos aspectos "do período que compreende a "pré-adolescència" e a 
adolescência propriamente dita. No entanto, os autores alertam para a falta 
de rigor - aparente - deste conceito. A sua base é mais intuitiva e 
especulativa do que "científica", no sentido de não apresentar um supone de 
investigação sólido. Não obstante, os jogos cognitivos terão uma 
importância dèsenvolvimental que rrão pode ser menosprezada. Conforma 
Flavell et al. (1.993) comentam, eles podem constituir factores inestimáveis 
de promoção do crescirnehto cognitivo o que, em si, justifica o interesse pela 
sua investigação, mas antes de quaisquer outras considerações convirá 
clarificar o que se entende por "jogo cognitivo". 
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5.5. 1. JOGOS COGNITIVOS: O QUE SÃO? 
Nào definindo claramente o que pode ser considerado jogo cognitivo, 
Flavell, Miller & Miller (1993) indicam que esta noção pode abranger 
actividades do género das qüe podemos" encontrar na resolução de um 
enigma, na tentativa de superar uma situação de impasse num jogo dè 
bridge ou de xadrez, nos problemas de passatempos lógicos, ou, ainda, num 
item de um teste de inteligência. . ' . • . 
Os jogos cognitivos parecem implicar o exercício do raciocínio em 
contextos que, do ponto de vista do sujeito, estão fortemente investidos pela 
dimensão lúdica. Não será ousado afirmar-se que estes jogos colocam; 
tipicamente, o individuo perante situações cuja estrutura encerra um conflito 
ao nível cognitivo cuja resolução é essencial para alcançar a solução final. 
Entende-se, pois, que caibam nesta categoria muitos jogòs lógicos 
compilados em livros e revistas, jogos matemáticos ou geométricos, 
"Puzzlegrams", enigmas, alguns "jogos individuais (como, por exemplo^'o 
Solitário, puzzles Metálicos ou de Madeira, Tangram^^, kits de mecânica, 
electricidade, energia solar, magnetismo) ou sociais (Abalone, Damas 
Chinesas. Diadíngo, KO, Mahjong, Master Mind, Othello, Flylos, Quads, 
Quarto, Quixo, Rolit, Rumníkub, Scrabble, Top 13, Top score, Triominós), 
jogos de estratégia (como o Cluedo, os Dungeons, o Hotel, o Monopólio, o 
Risco, o Struggle) , jogos de cartas (onde, para além dos jogos clássicos, 
como o Crapô, se destacam o Uno) e jogos onde seja preciso resolver uma 
determinada perturbação para chegar, através do. raciocíniÕTógico, á 
solução. . . . . 
O conceito de jogos cognitivos tem sido implicitamente utilizado.por. 
muitos autores que realçam a relação entre tarefas de naturezã"intelectual e 
Curiosamente, os orientais, em especial, os chineses são os grandes percursores deste 
tipo de jogos. 
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ospiycessGS de mudança desencadeado peio envolvimento nessas tarefas 
{Champagne, -1992). A maior parte destas abordagens, situa-se no domínio 
do enriquecimento de competências do raciocínio científico e matemático. 
Os esyudos em causa sugerem que tãl"ênriquecimento passa pela utilização 
de jogos e tarefas. De nosso ponto vista, há também alguma proximidade 
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entre a noçáo de jogo-cognitivo e o conceitos de "tarefas autênticas 
proposto por VanHanegan et ai (1992). Estes autores- assumern gue é 
necessário proporcionar às crianças e adolescentes em desenvolvimneto 
tarefas do "mundo real", pertencentes ao quotidiano. Tal característica fará 
com que as tarefas sejam motivantes para quem as resolve e permitirá uma 
maior generalização. Para Champagne (1992) o recurso a essas tarefas 
significa, de facto, uma mudança profunda na prática educativa, o que 
poderá proporcionar um sentido diferente e radical à educação. 
5.5.2. JOGOS COGNITIVOS: O QUE DESENVOLVEM? 
• Admitindo a eficácia do sjogos cognitivos na promoção do 
desenvolvimento, diríamos em termos piagetianos que eles desenvolvem as 
estruturas lógicas. Dadas as questões suscitadas pela visão estruturalista, 
autores como Flavell, Miller & Miller (1993) prefeririam dizer que os jogos 
cognitivos desenvolvem "tendências" características de determinado período 
(e não estádioj je desenvolvimento. Nesse sentido, estimularão a aquisição 
de noções, de conceitos, de operações, de competências e de processos 
17 
O próprio constructo de autenticidade no que concerne estas tarefas estruturalmente 
diferentes das formais prevalece na retórica contemporânea da aval iação em educação. 
Na realidade, uma das grandes correntes alternativas da avaliação educativa tradicional 
advoga a necessidade de uma aval iação autêntica e de uma avaliação do desempenho, 
com base nos "portfolio" óos trabalhos elaborados ao longo do ano ou do período escolar, 
pois estes se revelam mais representativos do desempenho dos estudantes. (Arends, 1994). 
Alguns estudos desenvolvem diferentes perspectivas através das quais se envo lvem 
estudantes em actividades de resolução de problemas "autênticos". De entre essas, 
destaca-se a perspectiva de Prawat (1993), que sugere uma focalizarão menor nos 
problemas e uma maior atenção às possibilidades inerentes a uma dada situação, criando 
um sentido de deslumbramento nos estudantes, bem como a vontade de conhecer cada v e z 
mais e de respeitar esse mesmo conhecimento. 
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cognitivos que compõe as tendências-de luma dada fase do crescimento. 
Shaffer (1993) refere a propósito que-jogar - "jogos de estratégia" pode 
enriquecer, fundamentalmente, a memória e as competências de resolução 
de problemas. • ••. . • 
Uma forma de analisar o que é desenvolvido, pelos jogos'cognitivos 
será a de entrarmos em linha de conta com certos aspectos salientados.pela 
perspectivaçáo do processamento da informação. Julgamos que osjogo^ 
cognitivos proporcionam aos jogadores a oportunidade de se relacionarem 
com os três "ingredientes" do desenvolvimento'que Siegler (1978) destaca: 
os problemas, as estratégias e o conhecimento. 
Os jogos permitem, efectivamente, a aquisição deregras - ou. 
estratégias - cada vez mais poderosas e eficazes na resolução de 
problemas. Melhoram, assim, a eficiência do indivíduo permitindo-lhe a 
utilização de padrões de regras mais adequadas. Facilitam, também,, os ' . 
processos de codificação, o que conduz ao desenvolvimento de uma maior 
capacidade de aprendizagem. O que se desenvolve parecem ser estratégias 
de resolução de problemas, bem como o conhecimento das regras aplicáveis 
aos mesmos. . •. ' • . . 
Para Flavell e colaboradores (1993) a aquisição do sentido de jogo 
implica a familiaridade com aspectos que pertencem ao domínio do 
metaconhecimento. Através do ^exercício dos jogos a criança p o d ^ 
desenvolver "tendências" do pensamento que lhe permitem compreender a 
maneira como ela deve funcionar no contexto__da_r_ealizagao de Jarefas 
cognitiv^sJr^.Qssim, aprendendo qu_e;_ , . 
C jD os problemas são, em princípio, solucionáveis com. amis ou 
menos esforço; . " , ' ' 
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( 3 . para os resolver (i.e. para alcançar determinado objectivo ou 
meta) é necessário o envolvimento, nalgum- tipo de actividade 
cognitiva;-
@ algumas das metas perseguidas são alcançados com mais 
eficácia dõ que outras;, isso acontece quando o sujeito adopta 
vias mais plausíveis e raciocínios mais lógicos; 
"t) "ganhar" um jogo (atingir uma meta) implica estar consciente 
das regras dessa jogo; por isso, quanto maior a concordância 
entre a actuação e as regras, maior a eficiência; 
^ J quando se acerta "por acaso" não se jogou de acordo com as 
regras; 
para se ser um bom jogador é necessário ter um plano e segui-
lo. 
As tarefas do quotidiano exigem, indubitavelmente muitos dos 
aspectos acabados de enunciar. A aquisição do sentido do jogo poderá, 
pois, tornar o indivíduo mais capaz~ãè~êrTfrentar os problemas e situações 
que s e l h i j é ^ a m na vida real. O^volvimento regular nas actividacles de 
jogo será, neste contexto, um factor potencialmente importante. Aliás, j j m 
dos aspectos mais interessantes prende-se com o facto de que os jogos 
cognitivos podem ser repetidos, não só peio" prazer do jogo em si, mas ^ 
também porque - em muitos casos - de cada vez que são jogados, ressaltam 
— . I III • • ' ^ 
novos aspectos à vista, surgindo novos motivos dé desenvolvimento. Isto 
denota que a sua prática assídua e não esporádica é determinante. 
Fundamentalmente, os jogos cognitivos desenvolvem "tendências" 
para se pensar de determinado modo em det^min'a'do período. Numa 
linguagem piagetiana dir-se-ia que estes desenvolvem estruturas lógicas. 
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Quer se acredite que o desenvolvimento;é descontínuo e progride 
através de estruturas cognitivas,- 'ou" de tendências características de 
determinado período; quer se acredite que o desenvolvimento é um 
processo contínuo, não estrutural, os jogos cognitivos enriquecem algo 
nesse desenvolvimento. Uma forma de analisar, o que é desenvolvido pelos 
jogos cognitivos é o recurso aos aspectos salientados pela perspectiva do 
processamento de informação. A manipulação destes jogos proporciona aos 
"jogadores" a oportunidade de se relacionar os três "ingredientes" do 
desenvolvimento salientados por Siegler (.1978): problemas,, estratégias e 
conhecimento. Os jogos permitem a aquisição de regras - ou estratégias -
cada vez mais poderosas e eficazes na resolução de problemas. Tornam os 
seus jogadores melhores solucionadores de problemas e permitem que 
utilizem padrões de regras cada vez mais eficazes. Facilitam, também a 
modificação, que conduz a uma maior capacidade de aprendizagem.. O 
domínio dos jogos deste tipo permite também que o conhecimento envolvido 
na sua resolução ser torne cada vez maior e mais potente (Chi, 1978). O 
que se desenvolve, sob este ponto de vista são estratégias de resolução de 
problemas, bem como uma maior consciência das regras desses jogos. 
Aliás, um dos aspectos estruturalmente mais interessantes é o facto 
de os jogos cognitivos poderem ser repetidos, não só pelo prazer do jogo em. 
si, como também porque cada vez que são jogados, novos-aspectos 
ressaltam à vista, surgindo novos motivos de desenvolvimento; o que denota 
que a sua prática assídua e não esporádica é determinante. 
5.5.3. JOGOS COGNITIVOS: COMO DESENVOLVEM? • 
Os jogos lógicos promovem, essencialmente, o desenvolvimento 
através da resolução do conflito que'-provocam. Quando o "jogador" não 
sabe a solução do jogo que o perturba, precisa de resolver, passo.-a^passo, 
os vários pequenos problemas a fim de descobrir a solução: responder a 
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perguntas autogeradas, recuperar conhecimentos anteriores que lhe podem 
ser úteis, utilizar estratégias cognitivas disponíveis, aplicar consistentemente 
regras lógicas, inventar novas formas de alcançar a solução e. ainda, 
confrontãr~ÕTeu contributo para a solução com os dos seus pares. A 
résõiü^ dá uma oportunidade para desenvolver as referidas tendências de 
pensar de um determinado modo em determinada idade. 
Em termos de uma possível interpretação piagetian^ os_Jogos 
cognitivos provocam a procura de um novo equilíbrio. Ao fim e ao cabo, o_ 
desenvolvimento dos conhecimentos faz-se mediante a procura e a 
resolução de problemas novos. É esta novidade que os jogos cognitivos 
proporcionam. Como Vosniadou e Brewer (1987) explicam a reestruturação 
face a uma perturbação pode provocar a aquisição de novas informações 
sobre factos; bem como a acomodação às estruturas que permitem uma 
melhor interpretação dos dados e a utilização de estruturas organizadas em 
nõõdos de pensamento mais adequadõs~à resolOçãQ^o problema. 
. Se bem que alguns dos jogos referidos a título de exemplo possam 
ser iogados individualmente, outros podem e devem ser resolvidos ^ 
conjunto, nomeadamente, com pares. E se forem especialmente adaptados 
podem .proporcionar um enriquecimento visível de determinados aspectos. 
Nessas condições, funcionam como promotores do conflito sócio-cognitivo, 
isto é. favorecem a regulação cognitiva que ocorre na sequência da 
interacção (Doise, 1976, 1984). Em tais situações, o conflito pode ocorrer 
quer pela própria estrutura do jogo, quer pelas várias abordagens de um 
mesmo problema que quando confrontadas entre si proporcionam 
coordenações mais complexas e mais adaptadas á resolução do problema. 
Vários autores (cf. Inhelder, Sinclair & Bovet, 1974; Mugny, De Paolis 
& Carrugati, 1984; Smedslund, 1966; Tamburrini, 1982) defendem que os 
conflitos podem resultar em desequilíbrios promotores do desenvolvimento 
cognitivo. No entanto, a sua emergência em situações sociais exige a 
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presença de uma divergência real de opiniões e a aquisição de um nível 
mínimo de pensamento operatório. Importa" também que não seja 
percepcionado como sinal de tensões afectivas (Detry & Cardoso, 1996) 
5.4.4. JOGOS COGNITIVOS: PARA QUE SERVEM? 
Parte da resposta já foi dada: os jogos cognitivos' promovem o 
desenvolvimento cognitivo e, para além disso, sáo-per sé motivantes. 
Representado d e u m modo adequado e atraente"" ao "resolvedor" ou 
colocado como um_desafifl,_de.s-exiçadeiam a curiosidade por parte da 
criança. Como refere ^iM,(19ê6}_a^uriosidade está presente en^jodos 
as espécies animais, e deve ser canalizada nas crianças. " Para além da 
curiosidade, o jogos cognitivos estimulam o- desejo de competência,'"que 
pai^_Brmer (1960, 1966) constitui exemplo de moti\^ão intrínseca. Desde 
a década de 30 e de 40 que se sabe que a experiência pode auxiliar a 
resolução de problemas semelhantes aos que foram anteriormente 
resolvidos (Harlow & Harlow, 1949). Ela contribui para aprender a pensar. 
Finalmente, os jogos cognitivos incentivam a aprendizagem pela descoberta, 
popularizada por Bruner na década de Sa Embora alvo de críticasTeste tipo 
de abordagem á aprendizagem pela descoberta quando bém "orientada, 
melhora a resolução de problemas (Mayer, 1992). A vantagem das tafefãs 
interactivas, representativas dos jogos^cog^itivos. era "a^^je- ter- essa 
orientação na sua própria estrutura. 
Por possuírem uma série de características intrinsecamente 
motÍvante^_os_jogos cognitivos podem^ser jogados sem uma finalidade 
específica a ^ o ser o "gozo intelectual" que proporcionam, o "desafio à 
inteligência" que podem originar, a "descontracção" na sua resolüção 'que 
tanto agrada muitos dos que "sabem'pensar"~Tõciãvia, podêfn7"§"^êvèfTi, ser 
jogados com uma finalidade mais específica - ajudar a aprender a pensar. 
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Muitas possibilidades desses jogos precisam de ser exploradas e 
investigadas. É preciso saber em que medida, em que grau (caso seja 
possível operacionalizar esse conceito) eles influenciam o desenvolvimento, 
isto é, até que ponto as aquisições se podem generalizar a outros contextos 
(nomeadamente ao da escola). A resposta a estas dúvidas poderá 
esclarecer ainda mais a resposta à pergunta: para que servem os jogos 
cognitivos? 
5. 6. CONSIDERAÇÕES FINAIS: 
O desenvolvimento é um processo complexo que ocorre em vários 
domínios. No domínio cognitivo, o que se desenvolve são "tendências" de 
pensamento que alguns descrevem como níveis ou modos de pensar e 
outros referem á génese de estruturas. Independentemente da diversidade 
de posições teóricas, parece, hoje, existir acordo em torno da ideia de que é 
possível promover - de modo mais importante ou de forma menos signitiva -
determinados aspectos do desenvolvimento. 
. Assim sendo, o processo ontogénico deixa de constituir apenas um 
objecto que se oferece ao movimento da intencionalidade epistémica para 
representar, também um fenómeno sòbre o qual se intervem. Podem, então, 
conceber-se projectos de facilitação do desenvolvimento que es legitimam 
no propósito de proporcionar ao indivíduo as condições mais favoráveis à 
realização do seu potencial humano. 
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CAPITULO 6 
OBJECTIVOS E HIPÓTESES 
Face à apresentação dos conceitos relevantes para a compreensão 
daquilo que os jogos cognitivos desenvolvem e da forma como esse 
desenvolvimento se processa, poderemos agora concretizar os objectivos da 
investigação e, finalmente, formular a hipótese geral: a de que é possível 
proporcionar a determinado grupo de chanças e adolescentes uma 
experiência que promova o seu desenvolvimento cognitivo. 
Concretizando um pouco mais, é possível proporcionar uma vantagem em 
termos de desenvolvimento cognitivo a um determinado grupo de crianças e 
adolescentes entre os nove e os catorze anos de idade através de um treino 
facilitador de alguns aspectos que se prendem com esse desenvolvimento. 
Mais concretamente, espera-se um desempenho melhor em termos de uma 
medida de desenvolvimento cognitivo no grupo de chanças e adolescentes 
que foram especificamente sujeitos a um determinado tipo de experiência e um 
outro grupo quando comparado com um outro grupo dé crianças e de 
adolescentes, em tudo equivalente excepto no acesso a esse tipo de 
experiência de desenvolvimento. 
Apesar de, à partida, parecer uma tarefa relativamente simples, é 
necessário clarificar quais os factores que influenciam o desenvolvimento 
cognitivo, de quais desses factores se pretendem estudar em termos mais 
concretos, do que poderá constituir uma experiência facilitadora desse 
desenvolvimento e, ainda, como se avaliam os processos nele envolvidos. 
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6. 1. DEFINIÇÃO DO PROBLEMA 
O problema a estudar na presente investigação é o da facilitação do 
desenvolvimento cognitivo. Especificando em termos interrogativos: Será que 
a manipulação de tarefas concebidas para desenvolver determinados 
processos de desenvolvimento cognitivo consegue, realmente, facilitá-lo? 
A situação de investigação consistiu na realização de três tarefas 
facilitadoras do desenvolvimento cognitivo, cada uma contendo cinco níveis de 
dificuldade crescente. . Basicamenfe, o problema concreto que se pretendia 
averiguar era se os sujeitos que manipulavam a tarefas obtinham um melhor 
desempenho num teste de avaliação do desenvolvimento cognitivo quando 
comparadas com sujeitos que não manipulavam essas tarefas. 
6.2. FORMULAÇÃO DO PROBLEMA 
Salientam-se desde logo três aspectos na formulação deste problema: (a) a 
escolha de'conceitos cognitivos característicos do grupo etário em questão; (b) 
a escolha de instrumentos de avaliação desse mesmo desenvolvimento e, (c) a 
escolha de tarefas que o facilitam. 
(a) Relativamente ao primeiro aspecto, os conceitos escolhidos são os de 
conservação, classificação, seriação, espaço e tempo e, ainda, de 
combinatória e manipulação simultânea de variáveis envolvidos a passagem 
das operações concretas para as formais - dos nòve aos catorze anos. 
(b) Na medida em que a teoria piagetiana serviu de base ao nosso trabalho, a 
avaliação passa pela realização de um conjunto de itens equivalentes às 
provas piagetianas, numa situação de papel e lápis. 
200, 
-Capítulo.6: Objectivos;e hipóteses 
(c) Tendo em conta o terceiro aspecto especificado, Procedeu-se á construção 
de três tarefas interactivas, cuja base era a promoção dos conceitos descritos 
em (a), com a preocupação de incluir conflitos cognitivos na própria estrutura 
das tarefas, bem como de as adequar à faixa etária escolhida. 
Das várias questões que surgem em relação a esta problemática, 
destacam-se as que se relacionam com a validação das várias perspectivas 
sobre o desenvolvimento cognitivo, incluindo o que, de facto, se desenvolve; 
os factores que despoletam a promoção do desenvolvimento,- contribuindo 
para um funcionamento eficaz. A problemática da* facilitação do 
desenvolvimento dos processos cognitivos, nomeadamente a sua definição e 
avaliação; a determinação daquilo que se pretende desenvolver também são 
determinantes para a concepção da presente intervenção, bem como a 
decisão sobre a intenção para quê?) da facilitação do desenvolvimento 
cognitivo e sobre os seus aspectos formais (como?). Todas estas questões 
foram centrais na reflexão teórica. 
A determinação do que se entende por desenvolvimento cognitivo, quais 
os factores envolvidos e o que é a facilitação cognitiva contribuiu para a 
construção das tarefas manipuladas pelos sujeitos experimentais. Estas 
tarefas, bem como a constatarão das variáveis relacionadas com a sua 
resolução, constituem a base da presente investigação. A questão da 
existência ou não de estádios revela-se pouca pertinente quando se concebe 
um conceito mais eclético e globalizante como o que é avançado por Flavell, 
Miller & Miller (1993): o de "tendência" do pensamento que caracteriza um 
determinado período etário, sempre visto em termos qualitativos. Assumindo 
este pressuposto de base, definiram-se algumas dessas características típicas 
de determinada faixa etária, ou melhor, as tendências para pensar de 
determinada forma em determinada fase do desenvolvimento. De acordo com 
os dados da literatura consubstanciam-se conceitos corno a aquisição das 
noções de conservação, incluindo a do número, de classificação, de seriação e 
de causalidade (causalidade esta que abre as portas para o pensamento 
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formal, nomeadamente, através da manipulação -de variáveis). O próprio 
conceito de número conduz, no nível seguinte,'às noções de combinatória e de 
probabilidades. 
Assim, a verificação da eficácia da manipulação das tarefas concebidas 
para facilitar o desenvolvimento cognitivo réiaciona-se directamente com uma 
série de dados empíricos conclusivos de investigações anteriores. Para 
alguns investigadores a maturidade-, medida em termos de idade, surge como 
um factor determinante na eficácia de treinos facilitadores do desenvolvimento 
cognitivo. 
Do mesmo modo, algumas das teorias sobre o treino cognitivo 
defendem a ideia de que quando se facilita um determinado aspecto do 
desenvolvimento cognitivo, toda a estrutura envolvente é também treinada. 
Outros, porém, defendem que o desenvolvimento nesse mesmo domínio 
específico melhora, mas nos outros domínios cognitivos não se evidenciam 
progressos .(Mayer, 1992). No entanto, este tipo de decisão não se mostra 
crucial quando se adopta a postura de referir tendências de desenvolvimento, 
em vez de estruturas. 
6.3. OBJECTIVOS 
6.3. 1. OBJECTIVO GERAL 
Como referido, b presente estudo tem como objectivo geral a promoção 
de algumas noções (ou operações ou conceitos) envolvidas no 
desenvolvimento cognitivo. É importante salientar que este não tem a 
pretensão de investigar todos os aspectos da questão. A sua preocupação 
fundamental não deixa de se centrar no âmbito da psicologia educacional, 
visando essencialmente um aprofundamento'do tema proposto na tentativa de 
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o aplicar ao contexto escolar.. Deste.modo. e em termos gerais,-o estudo tem 
como objectivo a constatarão de alguns dos factores envolvidos na facilitação 
do desenvolvimento cognitivo. 
6.3.2. OBJECTIVOS ESPECÍFICOS 
Em termos mais específicos, pretende-se: 
1 . Verificar alguns dos factores que possibilitam o desenvolvimento cognitivo 
em crianças e adolescentes. Face aos vários autores estudados, podemos 
considerar, para a faixa etária escolhida, diferentes factores: a idade, o sexo, o 
número de irmãos a profissão de ambos os progenitores, bem como 
determinar as diferenças qualitativas em termos cognitivos que existem dentro 
de um mesmo grupo etário, em termos de conceitos piagetianos operatóriòs 
concretos e formais e do número de critérios que é necessário guardar na 
memória para lidar com o problema proposto (Siegler, 1978), e, ainda, se estas 
diferenças serão responsáveis por um desempenho cognitivo global e escolar 
diferente. 
Este objectivo será satisfeito através dos resultados obtidos na 
avaliação operatória a que crianças dos nove aos catorze anos vão ser 
sujeitas. 
2. Construir um conjunto de itens que permitam avaliação determinados 
processos de desenvolvimento cognitivo, particularmente, as noções 
operatórias abordadas por Piaget. 
3. Construir um conjunto de tarefas facilitadoras do desenvolvimento cognitivo. 
Para tal, foi necessário recorrer a uma série de critérios de construção.das 
tarefas, que serão descritas aquando da apresentação dos instrumentos 
utilizados. 
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6.4. VARIÁVEIS EM ESTUDO 
A investigação proposta sugere uma situação experimental simples, em 
que de um lado se. colocam os sujeitos pertencentes ao grupo que não 
manipulam as tarefas interactivas - o grupo controlo, em tudo equivalentes aos 
sujeitos que manipulam as tarefas interactivas e que constituem o grupo 
experimentai. Escolhemos, assim, uma variável dependente que consiste nos 
resultados obtidos pelos participantes na investigação num instrumento de 
avaliação operatória, que tem como objectivo medir processos de 
desenvolvimento cognitivo e uma variável independente directamente 
relacionada com a manipulação experimental. As condições são os 
participantes terem sido ou não sujeitos à intervenção. Ou seja, a investigação 
inclui: 
a) Como variável dependente, uma medida de desenvolvimento cognitivo 
através de provas piagetianas clássicas dos períodos operatório e formal. 
b) Como variável independente manipulada a resolução das referidas tarefas 
interactivas. 
c) Como variáveis demográficas consideram-se o sexo, a idade, o ano de 
escolaridade, o número de irmãos, a profissão do pai e da mãe. Neste 
conjunto, considera-se, ainda, o facto de o sujeito viver ou não com ambos os 
progenitores, a ocupação dos tempos livres e as notas escolares obtidas no 
final do ano lectivo a média escolar obtida no final do ano. 
A profissão dos pais, as pessoas que integram o núcleo familiar dos 
sujeitos, bem como o número e a idade dos irmãos poderão constituir indícios 
do "nicho ecológico" de cada sujeito, ou seja, do seu microsistema (adoptando 
a perspectiva de Bronfenbrenner, 1979). As restantes variáveis enumeradas 
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constituem também o critério homogeneidade entre ambos os grupos: 
experimental e de controlo. O interesse em verificar o tipo de correlação 
existente entre estas variáveis e o resultado numa avaliação operatória quase 
que justificaria por si só uma investigação. Não é, obviamente, essa a 
preocupação que preside á presente investigação. Ã análise destes factores 
surgem, no entanto, como um conjunto de dados que formam uma investigação 
complementar, enriquecendo, assim, a investigação. 
A inclusão destas variáveis enquanto objecto de estudo aponta para um 
suporte teórico de investigação que se afasta, em certa medida, da teoria de 
Piaget, já que esta tèm sido violentamente criticado pelo facto de não se ter 
preocupado com as diferenças individuais. Este tipo de críticas já constituiu 
objecto de reflexão teórica. No entanto, é importante clarificar que se assume 
uma posição de reconhecimento de que as diferenças individuais podem 
afectar o progresso de processos cognitivos. Resta saber em que grau, e se 
todos estes factores são influentes. -
Pretende-se ainda verificar se as diferenças entre os resultados obtidos 
por um grupo e por outro, após a manipulação experimental, são da exclusiva 
responsabilidade da resolução -das tarefas facilitadoras ou se são 
influenciadas por outros outro tipo de variáveis. • ' 
6.5. FORMULAÇÃO DE HIPÓTESES 
Decorrente do grande objectivo da presente investigação e, que e 
simultaneamente a razão de ser e o pressuposto básico subjacente a toda a 
reflexão que foi elaborada, a expectativa centra-se num melhor desempenho 
dos sujeitos que tiveram .oportunidade de manipular-as tarefas interactivas face 
aos sujeitos que não as manipularam. Esta será a primeira hipótese 
formulada, a partir da qual decorrem todas as outras. 
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No âmbito desta investigação, dificilmente se poderiam • colocar 
hipóteses que não tivessem a teoria de Piaget como base. Todavia, as 
hipóteses que serão avançadas decorrem directamente da revisão teórica que 
foi apresentada, nomeadamente sobre os • quatro "olhares" sobre o 
desenvolvimento cognitivo. ComO' tal, o -aspecto teórico subjacente a cada 
hipótese específica será sucintamente apresentado anteriormente à sua 
formulação concreta. 
PRIMEIRA HIPÓTESE 
A principal e, como tal, a primeira hipótese é de que os ganhos entre a 
primeira e a segunda avaliação para o grupo experimenta! são efectivos, ou 
seja, de que a intervenção compensa^ porque melhora o desempenho. Ou 
seja, comparando os resultados numa primeira situação de avaliação (anterior 
à intervenção) com os resultados do segundo momento de avaliação (posterior 
à intervenção) espera-se que os participantes que foram sujeitos á intervenção 
(grupo experimentai) obtenham uma diferença maior entre os resultados da 
primeira e da segunda avaliação do que os participantes que não tiveram 
oportunidade de manipular as tarefas que constituem essa intervenção (grupo 
controlo). 
SEGUNDA HIPÓTESE 
Em termos gerais, espera-se que todas as crianças e adolescentes 
que foram sujeitos à intervenção concebida .para facilitar processos de 
desenvolvimento cognitivo obtenham numa segunda situação de avaliação -
' no sentido de que "vale a pena", é.mais eficaz do que a não-intervenção. 
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de pós4este - melhores resultados, quando comparados com os sujeitos a 
quem não foi dado esse tipo de intervenção. 
Estas duas hipóteses decorrem" directamente .dos estudos que apontam 
para a possibilidade de se promover o desenvolvimento cognitivo. Os 
programas ou treinos cognitivos anteriormente revistos revelam-se eficazes na 
promoção deste desenvolvimento. Com efeito, as .investigações recentes 
sobre treinos piagetianos, sobre a perícia ou sobre o domínio do raciocínio 
científico, com o objectivo de promover noções que sejam típicas deste período 
etáho, revelam uma superioridade nos resultados obtidos pelos grupos 
experimentais que foram sujeitos a um treino específico parã todos os grupos 
de participantes, quer variem em termos de idade, de sexo, de um resultado 
em provas de avaliação da inteligência {Halpern, 1992; Sutherland, 1992, 
entre outros autores referidos). 
As hipóteses seguintes referem-se ao tipo de operações que as.tarefas 
pretendem facilitar: 
TERCEIRA HIPÓTESE 
Espera-se que os participantes na intervenção apresentem uma 
diferença mais acentuada entre o pré e o pós teste, relativamente à noção de 
classificação, na medida em que uma das tarefas manipuladas por esses 
sujeitos introduz conflitos cognitivos que se refere directamente a esse tipo de 
operação mental. 
A formulação desta hipótese não pressupõe necessariamente que se 
assuma uma posição teórica rígida relativa à questão do conhecimento 
orientado para um domínio específico ou geral. Contudo, é lógico que, quando 
se facilita uma noção concreta, os resultados em termos da avaliação'dessa 
aquisição específica melhorem. Resta saber se, também melhoram os 
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resultados noutras noções que aparecem simultaneamente, nesse período do 
desenvolvimento, caso se acredite nessa concorrência. 
Na sequência da hipótese anterior e da justificação teórica subjacente 
á sua formulação, seguem-se três hipóteses formuladas da mesma forma, para 
cada um dos restantes conjuntos operatórios concretos, referentes à 
conservação, á seriação e às operações infralógicas. 
QÚARTA HIPÓTESE 
O grupo experimental é melhor do que o grupo de controlo em termos 
dos resultados da segunda avaliação nas questões referentes à conservação. 
QUINTA HIPÓTESE 
O grupo experimental é melhor do que o grupo de controlo em termos 
dos resultados da segunda avaliação nas questões referentes à seriação. 
SEXTA HIPÓTESE 
O grupo experimental é melhor do que o grupo de controlo 
em termos dos resultados da segunda avaliação nas questões referentes ás 
operações infralógicas. 
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SÉTIMA HIPÓTESE 
Uma sétima hipótese tem como base a fundamentação referida 
relativamente à especificidade do domínio ' do" conhecimento que foi 
estimulado, esperando-se um ganho significativo em termos das operações 
formais, englobando a coordenação de variáveis e a combinatória, na medida 
em que as tarefas também apresentam conflitos ao nível desta noçãó formal. 
A principal razão teórica responsável pela formulação desta hipótese é 
o facto de o pensamento formal não ser passível de ser descrito em termos 
mais concretos. Flavell, Miller & Miller (1993) consideram que a melhor forma 
de o caracterizar é de descrevê-lo em termos de uma tendência para se 
raciocinar em termos abstractos. Perspectiva esta qüe constitui uma forma de 
responder ã questão da ambivalência entre a aceitação de estruturas de 
pensamento e a não aceitação dessas estruturas, isto é, uma perspectiva que 
onde não faz sentido distinguir entre continuidade versus descontinuidade no 
desenvolvimento quantitativo versus qualitativo. Consequentemente, não será 
possível falar em maiores ganhos para um ou outro conjunto operatório. 
6.6. CONCLUSÃO: 
As sete hipóteses colocadas i"eferem-se à eficácia da manipulação das 
tarefas concebidas para promover o desenvolvimento cognitivo: 
HIPÓTESE: Os ganhos são efectivos. Para o grupo experimental, 
comparando a primeira avaliação com a segunda avaliação há diferenças 
significativas. 
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2® HIPÓTESE: O grupo experimental é melhor do que o grupo de controlo em 
termos dos resultados obtidos no segundo momento de avaliação, ou seja, os 
ganhos são maiores^. 
3" HIPÓTESE: O grupo experimental é melhor do que o grupo de controlo em 
termos dos resultados da segunda avaliação nas questões referentes à 
classificação. 
4® HIPÓTESE: O grupo experimental é melhor do que o grupo de controlo em 
termos dos resultados da 2® avaliação nas questões referentes ã conservação. 
5® HIPÓTESE: O grupo experimental é melhor do que o grupo de controlo em 
termos dos resultados da avaliação nas questões referentes à seriação. 
6® HIPÓTESE: O grupo experimental é melhor do que o grupo de controlo em 
termos dos resultados da segunda avaliação nas questões referentes às 
operações. 
7® HIPÓTESE: O grupo experimental é melhor do que o grupo de controlo em 
termos dos resultados da segunda avaliação nas questões referentes às 
operações formais, relativas à combinatória e à manipulação simultânea de 
variáveis. 
De forma a rejeitá-las ou não, é necessária a construção de uma 
metodologia experimental, que será descrita na segunda parte deste trabalho. 
^ Os dois valores que se utilizam para a rejeição desta hipóteses (e das outras) são um valor t, 
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CAPITULO 7 
MÉTODO 
o plano experimental concebido para verificar as hipóteses colocadas 
no final da primeira parte pretendeu elaborar um conjunto de tarefas 
facilitadoras do desenvolvimento cognitivo, proporcionar a um conjunto de 
crianças entre os 9 e os 14 anos a oportunidade de as realizar em vários 
momentos temporais diferentes e verificar a existência de diferenças 
significativas no desempenho de uma avaliação piagetiana entre o grupo de 
participantes que teve acesso à manipulação das tarefas facilitadoras e um 
outro grupo de controle, que realizou a avaliação piagetiana em simultâneo 
com o grupo experimental em dois momentos diferentes (antes e depois da 
intervenção a que o grupo experimental é sujeito) mas que não realizou as 
tarefas de promoção do desenvolvimento cognitivo. 
Como forma de optimizar o desenvolvimento cognitivo escolheu-se um 
grupo de crianças (cerca de trezentas, dos 9 aos 14 anos, de duas escolas 
oficiais situadas no concelho de Torres Vedras), divididas aleatoriamente em 
dois grupos - um experimental e outro de controlo. Ambas realizaram as 
provas operatórias de avaliação em dois momentos temporais diferentes, 
embora apenas o grupo experimentai manipulasse cinco vezes as tarefas 
interactivas, que hipoteticamente melhorariam o seu desempenho na última 
avaliação operatória. Os sujeitos do grupo de controlo construíram puzzies do 
Mordilio e do Loup de 750 e 500 peças e outros da Diset entre 250 e 350 
peças, durante o mesmo período de tempo. 
7. 1. OS SUJEITOS 
A amostra era constituída por 287 sujeitos, entre os 9 anos e 5 meses e 
os 15 anos e 6 meses, sendo 138 rapazes e 149 raparigas, 16 dos quais 
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•freqüentavam a Escola Básica nO 2 de Torres Vedras e 95 o 5° ano da Escola 
2+3 de S. Gonçalo, em Torres Vedras, 71 o 6° ano, 51 o 7° ano e 54 o 8° ano 
da mesma escola, no ano lectivo de 1995/96. 
A escolha desta amostra teve em conta uma série de critérios que se 
pensaram da maior pertinência para o presente contributo de investigação. 
AS IDADES 
A escolha desta faixa etária teve em conta que um dos grandes trunfos 
do pensamento adulto é a capacidade de pensar em termos hipotético-
dedutivos, ou seja, de manipular a informação através de operações formais, 
no sentido em que foram' descritas por Piaget e pelos seus seguidores. Deste 
modo, o -nosso estudo parte precisamente da transição entre o período anterior 
o "das operações concretas - e o período característico da adolescência. 
•'Cortio'tal, a-população escolhida são crianças dos 9 aos 15 anos de uma 
escola do 1° Ciclo dò Ensino Básico e de uma outra do 2° e 3° Ciclos do 
Ensino Básico da mesma zona residencial. 
A ZONA GEOGRÁFICA 
A zona escolhida foi a da cidade de Torres Vedras. As razões que 
presidiram a esta escolha prendem-se com factores de controle experimental e 
de ordem social: 
1. A principal razão, de facto, tem a ver com a necessidade de encontrar 
turmas homogéneas, quer relativamente ao 1° ciclo de escolaridade quer aos 
2° e 3° ciclos. Ou se escolhia uma escola do ensino privado, o que limitaria a 
diversidade socio-económico cultura, ou se escolhia duas escolas próximas 
em termos geográficos e onde a constituição das turmas não fosse selectiva, 
como acontece nas grandes cidades, relativamente às "turmas da manhã" 
geralmente frequentadas por alunos oriundos da "classe média alta". Para 
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garantir estes dois aspectos optou-se por realizar a investigação numa zona 
fora de. Lisboa, pois na capital seria complicado encontrar estas 
características. A periferia de Lisboa também poderia limitar a variedade em 
termos sócio-económico-culturais, pelo que se optou por encontrar uma outra 
cidade, de preferência com um número reduzido de habitantes. 
2. Por uma questão de proximidade geográfica e de conhecimento pessoal 
profundo da zona, escolheu-se a cidade de Torres Vedras, situada a cerca de 
60 km da Capital, para Noroeste. Trata-se de um município rural, promovido a 
cidade em 1979, que vive essencialmente da agricultura e do comércio. Tanto 
a Escola Básica n° 2 como a 2 + 3 de S. Gonçalo se situam na periferia Sul da 
cidade, e sào frequentadas por alunos que habitam a zona de construção mais 
nova da cidade, parte da zona habitacional mais antiga e todas as aldeias 
situadas a oeste até ao Concelho de Freiria. Esta diversidade populacional 
parecia suscitar grande interesse para o estudo. Cada escola era frequentada 
por alunos oriundos de um meio "urbano" e "rural". Não que se pretendesse 
estudar esta variável - meio urbano versus rural - mas porque a proximidade 
da escola a uma zona fortemente conotada com a agricultura (em particular o 
cultivo da fruto e a produção vinícola) garantiria a existência de profissões dos 
progenitores que se poderiam incluir na categoria de Trabalhadores Agrícolas. 
Outra razão fundamental da escolha foi o facto de os pais desses alunos terem 
um variado leque profissional. 
3. A outra vantagem da escolha prende-se com a necessidade de recorrer a 
mais de uma turma de cada ano de escolaridade para garantir um número 
mínimo de sujeitos. Era imprescindível ter alguma garantia que as turmas 
fossem equivalentes. O conhecimento prévio do trabalho desenvolvido pela 
equipa de professores-da Escola de S. .Gonçalo foi favorável à escolha. 
Aliada a estas razões está uma última: 
4. A "tentação" de não centralizar as investigações no âmbito da Psicologia 
Educacional nas grandes cidades. A "realidade .portuguesa" é, de facto, mais 
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do que os grandes centros urbanos. O motivo da "descentralizarão" foi 
corroborado por um comentário de uma docente de uma das escolas "Ainda 
bem que alguém se lembra de nós. Tudo o que se investiga normalmente não 
nos diz muito porque a nossa realidade é diferente!" 
7.1.1. VARIAVEIS 
Para além da variável central que é a situação de treino versus não 
treino era importante considerar uma série de critérios que permitiriam ter um 
grupo controlo e um grupo experimental equivalentes. Apesar de os sujeitos 
terem sido aleatoriamente escolhidos para integrarem o grupo experimental e 
o grupo de controlo, era necessário encontrar critérios de homogeneidade que 
confirmasse na prática que-os grupos estavam equilibrados. Estes critérios são 
as variáveis demográficas referidas no capítulo anterior. 
De facto, a partir da revisão bibliográfica podem ser antecipadas uma 
série de outras variáveis intervenientes na investigação, que constituem os 
referidos "factores" de desenvolvimento cognitivo. Em termos muito gerais, 
revelam-se como interessantes em termos experimentais a consideração de 
variáveis como a idade, o sexo, a profissão dos pais, o facto de o sujeito viver 
ou não com ambos os progenitores, o número e a idade dos irmãos e as notas 
escolares obtidas no final do ano lectivo, constituindo as primeiras indícios do 
"nicho ecológico" de cada sujéito.- Estas variáveis enumeradas constituem, 
assim, um critério de equivalência para avaliarmos ambos os grupos: 
experimental e de controle.' O interesse em verificar o tipo de correlação 
existente entre estas variáveis e o rèsultado numa avaliação operatória quase 
que justificaria por si só uma investigação. Não é, obviamente, essa a 
preocupação que preside á presente investigação. A análise destes factores 
surgem, no entanto, como üm conjunto de dados que-formam uma investigação 
complementar. 
214-
•. Capítulo 7; Método 
Deste modo os critérios considerados foram a idade, o sexo, a profissão 
dos pais, as notas escolares e o número de irmãos. A inclusão destas 
variáveis enquanto objecto de estudo aponta para um suporte teórico de 
investigação que se afasta, em certa medida, da teoria de Piaget, já que esta 
tem sido violentamente criticado pelo facto de não se ter preocupado com as 
diferenças individuais. É importante clarificar que se assume uma posição de 
\ reconhecimento de que as diferenças individuais podem afectar o progresso 
\de processos cognitivos, como Piaget (1970) também o refere. Resta saber 
em que grau, e se todos estes factores são influentes. 
7,1.1.2. A IDADE 
Esta constitui uma variável de estudo interessante :em termos teóricos. 
Longe de poder esclarecer algo sobre o debate em termos de- mudança 
qualitativa em desenvolvimento, da existência ou não de uma estrutura geral 
de desenvolvimento, a verificação da influência da idade em termos do 
desempenho dos sujeitos na avaliação aponta para uma confirmação dos 
resultados de inúmeros estudos neste âmbito. 
Acima de tudo, a constatação de diferenças atribuíveis à idade poderá 
elucidar algo, em termos mais específicos, sobre a passagem das operações 
concretas para as operações formais, numa pequena amostra da população 
portuguesa. Esses resultados poderão apontar para uma adequação ou não 
dos currículos de algumas disciplinas ao tipo de raciocínio lógico predominante 
em alunos de um determinado ano de escolaridade. 
A partir da data do nascimento, "arredonda-se" para a idade mais 
próxima em termos de intervalos de seis meses: uma criança com 10 anos 4 
meses e 16 dias, teria, em termos desse arredondamento, 10 anos e meio. 
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7.1.1.2. O ANO DE ESCOLARIDADE 
Dado o sistema de ensino em Portugal, esta variável difere da anterior. 
Como existe a possibilidade (cada vez com menor frequência) de se ficar 
retido num determinado ano, nem sempre a idade coincide com o ano de 
escolaridade. Quanto mais se avança na escolaridade, maior o número de 
alunos que num determinado ano podem ser mais velhos do que os seus 
colegas. 
A problemática da relação entre a escola e o desenvolvimento" do 
processo cognitivo tem sido objecto de investigação. À partida, a sociedade, 
em termos gerais, è consequentemente abstractos, acredita firmemente que a 
escola influencia o desenvolvimento. Doutro modo não se explicaria a 
preocupação tão premente com a escola um pouco por todo o mundo. 
Também hão parecem existir dúvidas de que a escolaridade é um bom meio 
para "combater" a-pobreza; quanto mais anos de frequência da escola, mais 
garantias existem dé um melhor rendimento económico (cf. Arends, 1994; Cole 
& Cole, 1993).-A pobreza parece'estar aliada a níveis de escolaridade baixa 
nos quatro cantos do mundo. São dados que permitem concluir o papel 
importante que a escola desempenha no desenvolvimento. De facto, de 
acordo com Ceci (1991) a escola promove o desenvolvimento cognitivo dos 
seus alunos na medida em que ensina noções, princípios e estratégias gerais 
e, ainda, competências de resolução de problemas que podem ser aplicadas a 
todo o tipò de conhecimentos." 
Se assim for, os estudos que procuram comparar o desenvolvimento 
cognitivo de crianças escolarizadas com o de crianças que não tiveram 
oportunidade de frequentar a escola'-revelárãb diferenças a esse nível. 
Existem dois tipos de estudos que avaliam os efeitos da escolarização: (1) os 
que comparam crianças que entraram para a escola "cedo", ou seja, que 
completaram até ao início do ano lectivo a idade indicada para o início da 
escolaridade com as crianças que não entraram para a escola por não terem 
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completado o seu aniversário nessa altura. (2) O segundo grupo de estudos, 
realizados em países onde a escolaridade náo é obrigatória, ou não é 
acessível a todas as crianças, comparam crianças que tèm o privilégio de 
frequentar a escola com as outras.que não têm essa oportunidade. 
ShalTer (1993) refere que, de um modo geral, este tipo de estudos tem 
demonstrado que as crianças que frequentam a escola acedem mais 
rapidamente aos "marcos"' importantes no desenvolvimento, como sejam, as 
operações concretas e formais descritas por Piaget e obtêm melhores 
resultados em testes de memória e de conhecimento metacognitivo. 
< 
(1) O primeiro tipo de estudos revela um aumento considerável nalguns 
aspectos do desenvolvimento cognitivo, mas não noutros. Cole & Cole (1993) 
e Shaffer (1993) citam alguns destes estudos. . Smith (1989),. verificou 
diferenças acentuadas em termos de memória e estratégias de 
"rememoração"^ entre ambos os grupos. Morrison (1989). verificou-um maior 
desenvolvimento nas crianças escolarizadas relativamente à capacidade de 
reconhecimento fonético. No mesmo ano, Cahan & Cohen (1989), encontraram 
diferenças no desempenho de tarefas cognitivas frequentemente incluídas èm 
testes de Ql. 
(2) Relativamente ao segundo grupo de estudos, muitos feitos no domínio da 
educação transcultural apontam para o facto de que o sucesso manifesto do 
grupo escolarizado em termos de aquisição das- noções operatórias 
propriamente ditas. As diferenças encontradas entre crianças escolarizadas e 
não escolarizadas situam-se ao nível da organização do léxico, da memória e 
das estratégias metacognitivas. A escola parece aumentar a "cultura geral" da 
criança, a sua capacidade para categorizar o significado mais abstracto das 
palavras, a consciência meta linguística e a utilização de estratégias de 
memorizarão (Cole & Cole, 1993; Shaffer, 1993). Contudo, quando as 
^ O termo inglês que se traduz por "marco" é "milestone". 
' Em Inglês "rehearsal 
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crianças não escolarizadas sáo avaliadas com materiais que lhes são 
significativos, o seu desempenho pode ser comparável aos das crianças 
escolarizadas. 
Uma excepção a estas conclusões foi o estudo de Bisanz (1989, citado 
pelos mesmos autores). Relativamente à prova Piagetiana clássica da 
conservação do número, a idade, mas não a escolaridade, parecia ter 
influência na sua resolução. Ou seja, a escola parece estimular competências 
relacionadas com a aprendizagem da leitura ou da aritmética - competências 
básicas - ou mesmo competências necessárias à resolução dos "testes de Ql 
(realce-se que o Ql é o melhor -predictor do sucesso escolar) mas não 
processos cognitivos subjacentes. Face aos resultados estudos que não vão 
no sentido de confirmar diferenças entre a população escolarizada e a que não 
teve acesso á escola, Cole & Cole (.1993) avançam que a investigação pouco 
confirma as diferenças atribuídas á escolaridade em termos cognitivos. Isto é, 
os "ganhos", que a escola proporciona não representam uma mudança 
cognitiva profunda e geral. Constituem "ganhos" pontuais, que se podem 
reduzir a estratégias de processamento da informação ou a contextos 
específicos relevantes para a escola e, em última análise, para o sucesso na 
nossa sociedade, na medida em que um grau de escolaridade elevado confere 
mais poder económico e estatuto social. 
De facto, alguns autores (cf. Cole & Cole, 1993; Shaffer, 1993) 
questionam o papel da escola no desenvolvimento cognitivo, manifestando um 
certo cepticismo, relativamente á influência da escola na promoção do 
raciocínio, levantando .questões como; a escola desenvolve todos os 
processos cognitivos ou apenas alguns? Não será que a escola desenvolve 
apenas uma série de competências necessárias a uma "boa sobrevivência" no 
mundo em que vivemos? Fundamentalmente, o que se pretende saber é se a 
educação formal quê  a frequência da escola proporciona acelera o 
desenvolvimento- intelectual ou se enriquece os modos de pensamento e 
métodos de resolução de problemas. 
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Os estudos referidos sobre a influência da escola no desenvolvimento 
cognitivo justificam, por si só, a inclusão desta variável. Contudo, existe uma 
relação biunívoca entre as operações concretas e os curricula, que reforça o 
interesse em colocar o nível de escolaridade como variável. 
7.1.1.3. O SEXO 
A maioria das investigações que estudam o sexo como variável situam-
se no contexto da inteligência e das aptidões intelectuais. Todavia, para 
Sutherland (1992) as diferenças entre os sexos no quadro do desenvolvimento 
cognitivo deveriam ser exploradas- de uma forma • mais sistemática. Por 
exemplo, num estudo seu, de 1980, não se verificaram diferenças em termos 
da aquisição das operações concretas e formais, embora a sua amostra fosse 
manifestamente reduzida. Embora não haja dados suficientes que permitam 
uma especulação sobre diferenças em termos de processos cognitivos, e não 
de produtos, cognitivos atribuíveis ao sexo, esta não deixa de ser uma variável 
de estudo interessante. 
7.1.1.4. O NÚMERO DE IRMÃOS 
A principal razão da inclusão do número de irmãos como uma possível 
influência no desempenho, • tem como base os autores quê defendem a 
interacção social como um factor importante. Smedslund (1977), por exemplo, 
refere os irmãos, a. par com os colegas, como determinantes no 
desenvolvimento. Ideal seria, obviamente, incluir o número de amigos. No 
entanto, poder-se-ia cair na crítica de- Bronfenbrenner, sobre a rotulagem 
social. Contudo, uma. série de estudos posteriores a Piaget e, ainda, a teoria 
de Vygotsky, apontam para a importância dos irmãos no desenvolvimento, na-
medida em que estes promovem conflitos sócio-cognitivos. Ter ou não ter 
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irmãos poderia sob este ponto de vista influir no desenvolvimento cognitivo e 
como tal será de todo o interesse avaliar esta dimensão. Contudo as 
referências.contemporâneas não apontam esta variável como um factor que 
suscita diferenças individuais. 
7.1.1.5. A PROFISSÃO DOS PAIS 
Praticamente todos os estudos no âmbito da Psicologia Educacional 
referem a influência que'o meio sócio-económico-cultural tem no desempenho 
dos alunos. Um conjunto de críticas de que Piaget foi alvo prende-se 
precisamente com o meio privilegiado dos sujeitos das suas investigações, na 
sua maioria filhos de funcionários da Universidade em Genéve, o que levou 
muitos investigadores a concluírem que a idade de aquisição das operações 
concretas era mais tardia do que a que Piaget havia verificado. É um dado que 
obviamente não pode ser ignorado no contexto da presente investigação. 
Por isso, náo é inocentemente que se inclui esta variável no neste 
estudo. De facto, surge como um. dos grandes temas subjacentes a toda 
actividade docente. Prova disso é a larga aceitação do tema da educação 
multicultural como centro de debate. Prova'disso são as preocupações dos 
professores pelas diferenças que alguns alunos apresentam em termos de 
acesso á informação, de conhecimentos, de linguagem. Prova disso são, 
ainda', as hesitações-e os "problemas de consciência" que muitos educadores 
(docentes, discentes, pais, encarregados de educação) têm ao utilizar termos 
como "classe" social, "nível" socio-econòmico, "estatuto", "falta de cultura, de 
educação" em casa", e outras expressões que quando pronunciadas chocam 
quem as diz e quem as ouve. Prova disso ê-a grande polêmica acerca das 
decisões políticas'sobre esta temática. Tudo isto demonstra a delicadeza da 
questão, a sua ambiguidade e-, sem' dúvida, a preocupação em assumir o 
pressuposto subjacente ao impacto que a condição sócio-económico-cultural 
tem no rendimento escolar e numa avaliação do nível intelectual. 
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Ao introduzir uma variável referente ao nível social num estudo sobre 
processos cognitivos, toma-se explicitamente o partido de todos os 
investigadores (de diversas áreas) que retiram conclusões dramáticas sobre a 
influência desta variável nos resultados de avaliações quer educacionais quer 
psicológicas. O problema não reside tanto na constatação desta realidade que 
parece não levantar dúvidas, mas sim, na forma como se lida, em termos 
educativos, com ela. Forma essa que não pode ser isolada do próprio conceito 
de educação, mais concretamente, a questão: "educar, para què?". 
Problemática esta j^ue é bem polémica e actual no debate educativo e que 
abre a "ferida" social que é a "igualdade de oportunidades". No âmbito do 
presente trabalho, essa reflexão não faz sentido dado o carácter eclético da 
presente investigação. Serão, no entanto fundamentadas as razões da 
escolha da profissão dos pais enquanto variável de estudo e, ainda, 
mencionadas uma série de considerações que surgem como inevitáveis 
quando se opta por trabalhar a variável "meio social" e verificar o grau 
influência que esta tem nos resultados de uma avaliação cognitiva e 
pedagógica. Por uma -questão de sequência lógica as referidas 
considerações serão apresentadas em primeiro lugar: 
a. Porquê "Profissão dos Pais"? 
A primeira consideração prende-se com a utilização da variável 
"profissão dos pais" como indicador do meio sócio-económico-cultural. Antes 
de explorar esta consideração, há que salientar o facto desta estar em primeiro 
lugar, pois de todas as considerações que serão feitas, revela-se a menos 
delicada, ambígua e discutível. 
O que se propõe como forma de avaliação do meio sócio-
económicocultural é perguntar a cada um dos sujeitos do presente estudo qual 
a profissão do pai, qual a profissão da mãe e atribuir os primeiros dois 
algarismos do código proposto pela última versão da Classificação Nacional de 
Profissões (CNP, 1994). - - , 
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O phmeiro algarismo do código de cada profissão indica o grande grupo 
profissional"(administrativo, intelectual e cientifico, serviços e vendas, agrícola, 
indústria transformadora, entre outras). O segundo algarismo indica-nos o 
subgrupo relativo à área- de espeficidade da* categoria profissional (ciências 
físicas; da'vida e da saúde, ensino, serviços directos, vendas, metalurgia, artes 
gráficas,-entre outras): A inclusão desse segundo dígito particulariza o 
domínio de trabalho dentro do mesmo grande grupo. Provavelmente será tão 
diferente ser-se-filho'de solicitador (3. 2) ou de decorador de interiores (3.4), 
ambos-, incluídos• na categoria 3, pú, ainda, de agente-da PSP (5.1) ou 
manequim (5.2), também pertencentes à mesma categoria, como de 
restaurador (2.3) ou administrador de uma multinacional (1.2). 
A CNP portuguesa, em tudo idêntica às de outros países, salienta o 
aspecto das classificações profissionais, no sentido das possibilidades de 
acesso a . um emprego. Incluída nesta classificação está o nível de 
escolaridade dos progenitores. Esta dimensão está subjacente à actual 
classificação, embora a'CNP anterior não denotasse essa preocupação. Os 
primeiros dois grupos profissionais - o 1 e o 2 - referem-se a actividades 
profissionais que "exigem" estudos superiores ou equivalentes. Do mesmo 
modo, os grupos seguintes - o 3 e o 4 - requerem um diploma em estudos 
"médios", incluindo bacharelamos, cursos técnicos e outras especializações. 
Nos restantes grupos, o grau académico exigido para a profissão vai 
decrescendo. • Contudo, é importante reflectir sobre se este aspecto espelha 
ou não o meio socio-económico cultural. 
b. O que é o meio sócio-económico-cultural? 
1) Meio sócio-económico 
• Na literatura angló-saxónica, o termo utilizado é Socioeconomic Status, 
cujas iniciais são SES.- Para Biggs-e Moore (1993), o SES é sinónimo da 
expressão "classe social" e é o conjunto de uma série de factores que incluem 
o rendimento económico, a ocupação, a educação e o prestígio na 
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comunidade, prestígio este que é determinado pelos antecedentes familiares 
{aristocráticos, por exemplo), o tipo de dicção ou o sotaque, o estilo de vida em 
termos de preferências, atitudes, entre outras manifestações. Qualquer que 
seja a designação que se-utiliza - classe social, estatuto, nível ou meio socio-
económico - o conceito é idêntico: existem diferenças entre as pessoas em 
termos do estilo de vida que estas adoptam e:do papel que desempenham na 
sociedade. O rendimento económico parece ser uma dessas diferenças mais 
observáveis, embora estas também sejam, reflexo do tipo de ocupação 
profissional que se tem (e que de uma forma gerai está ligado ao anterior), o 
tipo de ocupação dos tempos livres e o grau de educação que se adquiriu. 
Tudo isto determina o tipo de residência, o bairro em que esta se situa, a forma 
como se ocupa os tempos livres, aquilo que se faz aos fins de semana, aquilo 
que se partilha com os filhos ou aquilo que se transmite aos alunos. A 
ocupação e o grau académico determinam, por um fado, as. perspectivas de 
emprego futuras e as ambições pessoais e profissionais, e.por outro, o tipo de 
interesses que se têm. Neste âmbito, a profissão dos pais reflecte, em muito, 
as quatro características do conceito de SES indicados por Biggs e Moore e 
acima referidas. Seguramente indica o rendimento e a ocupação, e em larga 
medida, revela também o tipo de educação e o tão discutível conceito de 
prestígio social. 
O grau académico superior (licenciatura ou curso médio superior) é uma 
condição para se pertencer aos quatro primeiros grupos profissionais da CNP. 
Igualmente, de uma forma geral, as profissões pertencentes os quatro últimos 
grupos não necessitam de uma formação académica média ou superior: pode-
se ser pedreiro ou carpinteiro sem se ter frequentado a escola.. O mesmo hão 
é verdade para a profissão de gráfico ou serigrafo, que, embora exijam á 
partida uma escolaridade mais elevado que as outras profissões referidas 
como exemplo, não têm grandes perspectivas futuras no mundo tecnológico de 
hoje. Relativamente aos restantes grupos, regra geral,, quanto, maior é o 
segundo dígito, merior é o grau de qualificação exigido para se desempenhar. 
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essa profissão. .Assim, o recepcionista de um-hotel terá de ter um grau 
académico mais elevado do que o porteiro de hotel. 
Esta discussão só faz sentido no presente contexto se se considerar 
que o nível de educação dos pais tem uma ligação directa com aquilo que se 
entende por nível cultural. E de facto vários estudos referem uma correlação 
positiva entre o grau de escolaridade dos progenitores e desempenhos 
cognitivos, o que leva a uma outra consideração inevitável e que não pode 
deixar.de ser feita relativamente a este trabalho: a que se prende directamente 
com o conceito de cultura. 
2) Meio cultural 
A questão da cultura é uma questão complexa e ambígua e que parece 
não fazer sentido quando se analisa em termos literais os significados mais 
amplos do-que se entende por cultura. No Collins Engish Dictionary (1989) , 
temos-que: 
cultura: 1. o conjunto de ideias, crenças, valores e conhecimentos herdados, 
que constituem uma base comum de acção social. 2. o conjunto de actividades 
e ideias de -um grupo de pessoas com tradições partilhadas, que são 
transmitidas e reforçadas pelos -membros do grupo: a cultura Maia. 3. uma 
civilização particular num determinado período. 
Analisando estas descrições, verificamos que a cintura se refere à 
totalidade dos rriodos'de vida que caracterizam um grupo de seres humanos e 
que são transmitidos de geração ern ger-ação. E neste contexto, as várias 
culturas não são mensuráveis, comparáveis, nem faz sentido julgá-las, o que 
reflecte a recente reflexão educacional no campo da multi ou 
pluriculturalidade. São diferentes e igualmente válidas, pois são o conjunto de 
actividades que determinaram e determinam a vida de um grupo de pessoas. 
Mas se continuarmos a ler o que, por exemplo, o Collins English Dictionary 
(1989) descreve como cultura: 4. as expressões e gostos artísticos -e sociais 
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que são valorizados por uma determinada sociedade ou classe, como a arte, o 
vestuário, as regras de "etiqueta'' social, os modos de vida, etc; 5; o 
desenvolvimento ou aperfeiçoamento resultante dessas valorizações. 
Agora, já faz sentido falar em nível cultural no âmbito desta 
investigação. Aqui já podemos conceber a existência de diversos níveis 
culturais que podem ser mais acessíveis a um grupo de pessoas e menos a 
outro, pois temos de ter em conta o grau de desenvolvimento das actividades 
que constituem este conceito de cultura. Aqui, e a maioria das investigações 
realizadas são concludentes nesse sentido, quanto "mais elevado" o nível 
cultural dos progenitores, mais provável é que o nível cultural dos filhos 
também o seja. O problema reside na forma como essa cultura é medida. 
Uma das formas utilizadas para a sua medição é a existência- de uma 
enciclopédia em casa e/ou o número de livros que se tem, questão esta que 
não foi incluída por ser uma pergunta inesperada e os sujeitos poderem não 
saber responder por não conseguirem fazer uma estimativa do número- de" 
livros que existem nas suas casas. 
Assim, esta variável será incluída na presente investigação, porque 
muitos estudos referem-na como influente, pelo menos em termos de Ql e 
também porque Piaget refere que as crianças de uma mesma cidade poderão 
demonstrar diferenças atribuíveis a este factor Piaget (1970). Aliás, na Quarta 
Conversa^ com Bringuier (1978) Piaget refere que os estudos feitos pelos seus 
colaboradores, com crianças de outras culturas,' como os Arauntas 
australianos e os "miúdos" da Martinica, -têm demonstrado "quatro anos de 
atraso" nas provas, de "operação e de conservação". É o próprio Piaget que 
avança urna explicação em relação a este atraso: 
... deve-se ao meio social... que é indolente. O pai de um desses alunos acabara 
de construir uma casa. Uma vez terminada, verificou que se esquecera das 
escadas. In Bringuier, 1978, pp. 70-71 • 
A Quarta Conversa é sobre ."As experiências com as crianças: a descoberta dos" estádios' 
(Bringuier, 1978, pp. 57-71). 
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Na realidade, vários estudos corroboram a influência deste factor, ao 
verificarem que adolescentes -oriundos da "classe trabalhadora" e "média 
baixa" adquiriam as operações formais muito mais tarde do que os 
adolescentes que Piaget tinha avaliado (Sutherland, 1992, entre outros). É o 
caso do estudo de Detry & Cardoso (1996) que verificaram diferenças 
significativas na aquisição de operações concretas entre jovens "pobres" e 
"não-pobres": 
Por exemplo, Perret-Clermont (1978) também constata diferenças na 
aquisição da conservação em crianças oriundas de três "camadas sociais". 
51% das crianças com idades compreendidas entre os 5 e os 7 anos, que 
pertenciam à "Camada Social A", ou seja que eram filhos de "operários não 
especializados, empregados subalternos, etc"" não conservavam; 44% das 
crianças pertencentes à "Camada". B (onde se incluíam os pais que eram 
"empregados qualificados, pequenos negociantes, agricultores, quadros 
médios, etc.) também não conservavam, ao passo que 25% dos filhos de pais 
corn profissões: características da "Camada A" ("profissões liberais ou 
intelectuais, quadros superiores e dirigentes") não tinham adquirido a 
conservação. 
Um dos problemas subjacentes à influência do "meio sócioeconómico-
cultural" no desempenho das crianças e adolescentes em avaliações 
intelectuais é discutido por Labov (1970). Para Labov (1970) uma situação de 
avaliação mais "convencional'." cria no sujeito- "cultural" e "socialmente" 
diferente uma situação "assimétrica" em que tudo o que a criança ou o 
adolescente disser "pode vir a ser usado contra si" (Labov, 1970," pp.' 184). 
Avançando um pouco mais esta ideia, Labov (op. cit.) refere que os "padrões 
de. entoação" dos sujeitos "diferentes"^ que se sentem "ameaçados e 
^ Os termos entre as aspas sâo utilizados pela autora (Perret-Clermont, 1978, pp. 310-31 1) 
Saliente-se que "diferentes", numa perspectiva pluriculturaí não tem qualquer valor 
prejurativo. Aliás, já em 1972 Labov critica'a concepção dos códigos linguísticas elaborados e 
restritos, sugerida por Bernstein, justificando que-os códigos "menos elaborados" de facto, não 
o são, denotando mesmo, em muitos casos, uma riqueza lexical e sintáctica maior do que os 
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hostilizados" (Labov, op. cit.) quando são descodificados pretendem responder 
a uma questão colocada por cada crianças que significa algo como "será que 
isto satisfaz o experimentador?". 
Contudo, para Rosser (1994) e. para os . autores dos estudos 
transculturais já referidos o desenvolvimento cognitivo é um fenómeno 
universal e a análise das diferenças universais pouco elucida sobre essa 
universalidade. E nesta linha, outros estudos (entre os quais os que são 
referidos por Lerner & Spanier. 1980) não apontam para o meio sócio-
económico-cultural como variável influente nos resultados de provas 
piagetianas. • .. • -
7.1.1.6. A OCUPAÇÃO DOS TEMPOS LIVRES 
Poder-se-ia ter incluído como característica dos sujeitos, ' e 
consequentemente, como variável de estudo, um indicador dó "nicho 
ecológico": aquilo que as crianças e os adolescentes fazem nos tempos livres: 
ocupações "passivas" como ouvir música ou ver televisão, ocupações activas 
como fazer desporto ou ocupações activas que poderão exercitar o raciocínio 
lógico, como ler, fazer LEGO ou puzzles, poderão constituir uma variável de 
estudo interessante. Como Flavell et al. (1993) sugerem, os jogos cognitivos 
podem promover um raciocínio mais elaborado. Contudo, não foi possível 
proceder a este tipo de análise já que alguns sujeitos não responderam. • 
7.1.1.7. AS NOTAS ESCOLARES 
Em termos teóricos,-assumir que as notas podem ter uma relação com. 
resultados de uma avaliação de processos de desenvolvimento cognitivo, 
significa adoptar uma perspectiva baseada em Vygostky (1930/60). Para este 
códigos referidos como elaborados. Na realidade, a riqueza da poesia Africana demonstra 
este aspecto. 
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autor, a cognição (e consequentemente o seu desenvolvimento) é vista como a 
capacidade de se aprender através da instrução (escolar formal). O professor, 
central na aprendizagem do aluno, é o responsável pelo aluno atingir o seu 
potencial de desenvolvimento. Como tal, as notas reflectirão a aproximação a 
esse potencial relacionado com o desenvolvimento cognitivo real. 
-Na realidade, de acordo com uma maioria apreciável de estudos, pode-
se afirmar com alguma segurança que ás notas escolares se relacionam com 
factores cognitivos. Realidade esta reflectida na actual avaliação académica, 
em que para além das notas obtidas nas avaliações escritas, também se 
avaliam atitudes -face aos conteúdos curriculares e as "capacidades" dos 
alunos. 
Contudo surgem algumas questões quando se operacionaliza esta 
variável., Quando se fala em notas, são as notas de todas as disciplinas ou só 
de algumas? Como se "faz a média, em termos arredondados ou não? Ter 
uma média de 4, "5 {numa escala de 1 a 5) é idêntico a ter uma média de 5? E 
uma média de 3 é idêntico a umâ  média de 3,5? A resposta a este tipo de 
questões é importante para definir esta variável. 
O primeiro ponto é o de saber como se atribui uma nota aos sujeitos de 
nove e dez anos, ou seja, aos alunos do 40 ano de escolaridade que 
participam no.-estudo, já que estes são avaliados qualitativamente, não tendo 
notas de 1 a 5. Apesar da não obrigatoriedade de uma^avaliação quantitativa, 
muitas escolas têm por hábito no final do período fazer uma prova de 
avaliação sobre a matéria de Língua Portuguesa, Matemática e Meio Físico e 
Social. Para esse efeito, a professora que facultou as notas obtidas nas 
provas de avaliação, notas estas dadas êm termos "percentuais, e pròcedeu-se 
á-sua conversão para uma nota de 1 a 5, de acordo com as percentagens 
indicados pelo regulamento interno dado pelo Conselho Directivo da Escola 2 
+ 3, em que: 1 vai de O a 35%; 2 vai de 35% a'49%; 3 vai de 50% a 74%; 4 vai 
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de 75% a 89% e 5 vai de 90% a 1 00%, permitindo assim estabelecer 
comparações. 
É suposto que escolas 2 + 3 atribuam a classificação do último período 
não só em termos do "rendimento" desse período; como também em função de 
todo o ano lectivo, sendo esta a classificação que é enviada para o Ministério 
da Educação, ou seja, que reflecte o trabalho realizado pelo aluno ao longo do 
ano lectivo. A fim de proceder á análise estatística, optou-se por calcular a 
média obtida por cada sujeito em todas as disciplinas escolares, e não apenas 
pelas disciplinas cuja avaliação é essencialmente escrita. Esta opção justifica-
se por uma série de razões. Contudo, antes de as explicar, é necessário 
especificar as disciplinas de cada um dos anos de escolaridade. A ordem 
porque estão listadas é a ordenação adoptada nas pautas escolares. 
2° Ciclo - 5° e 6° anos: Língua Portuguesa; Língua Estrangeira I (no caso, 
desta escola era o Inglês); História e Geografia de Portugal; Ciências Naturais;, 
Matemática; Educação Visual e Tecnológica (EVT); Educação Musical (EM), 
Educação Física (EF); Desenvolvimento Pessoal e Social (DPS) ou Morale 
Religião. 
3° Ciclo - 70 e 80 anos: Portuguesa; Língua Estrangeira 1; História; Geografia; 
Ciências Naturais; Matemática; Educação Visual (EV); Educação Física (EF); 
Moral e Religião; Língua Estrangeira II (Francês, como opção, embora todas 
as turmas que participaram, no estudo, tivessem esta disciplina), e ainda 
Físico-Química para o 8° ano. - . 
As razões da escolha da inclusão da classificação obtida a cada aluno 
no conjunto de todas as-disciplinas "seguiram uma-lógica consistente com os 
vários quadros de referência adaptados, em particular com a premissa de que 
a acção é determinante para desenvolvimento cognitivo. Quando a criança ou 
o adolescente age sobre o meio, participa activamente na resolução de 
problemas e desenvolve-se. Consequentemente, as disciplinas que pressupõe 
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um envolvimento activo por parte do sujeito, como as "Educações": Visual, 
Tecnológica, Musical e Física teriam de ser incluídas como objecto de 
avaliação. No entanto, as razões concretas da decisão foram: 
1. A disciplina de Língua Portuguesa implica, entre outros factores, a 
compreensão de enunciados verbais e a mediação verbal em termos de 
resolução de problemas. A sua inclusão nesta variável referente às notas 
escolares parecia evidente. 
2. A nota obtida na disciplina de Ciências da Natureza também parece revelar a 
utilização de um raciocínio científico mais ou menos elaborado. A 
"especulação" da relação entre as notas escolares em dada disciplina, como é 
o caso, e o tipo de raciocínio utilizado pelo aluno, já denota uma posição 
assumida á priori, mas não deixa de ter como base uma ideia já testada em 
muitos estudos sobre o tema, em particular os que se referem ao ensino de 
conceitos nestes domínios do conhecimento. 
3. Estas mesmas razões justificam a inclusão da classificação obtida na 
disciplina de Físico-Química. 
4. Do mesrno modo, as classificações que os alunos obtiveram a Matemática 
devem ser incluídas na média das notas dado revelar a compreensão dos 
princípios lógicos subjacentes a muitos dos conceitos que são tidos em conta 
tanto na avaliação dos participantes no estudo, como na própria intervenção. 
5. A classificação a EVT para p 2° ciclo e a EV para o 3° cicio relaciona-se com 
a utilização prática de muitos dos conceitos envolvidos na investigação e, por 
isso, deve ser incluída na média final. 
Se a inclusão destas quatro disciplinas não deixa qualquer dúvida quanto à 
necessidade da sua inclusão, as restantes precisam de ser mais ponderadas. 
6. A disciplina de História, na medida em que solicita uma constante pesquisa 
por parte dos alunos e uma capacidade para relacionar factos históricos já 
aprendidos, deve também ser incluída na média final. 
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7. Em Geografia, os alunos precisam de relacionar entre si uma série de factos 
que lhes permitem a compreensão as relações existentes entre vários 
conceitos, pelo que se torna essencial incluir a nota atribuída a esta disciplina. 
8. A aprendizagem das Linguas Estrangeiras requer uma reflexão sobre 'a 
estrutura linguística, para além de outros aspectos e a nota que se obtém 
nestas disciplinas também reflecte a maior ou menor facilidade com que o aluno 
é capaz de lidar com a linguagem. 
9. Em Educação Física, os alunos adquirem, entre outras capacidades 
imprescindíveis para a sua vivência presente e futura, conceitos relacionados 
com o espaço e o tempo, daí a importância da sua inclusão. 
10. Todos os alunos podiam optar entre a disciplina de Desenvolvimento 
Pessoal e Social ou a de Moral e Religião, onde eram solicitados, 
fundamentalmente, a reflectir sobre diversos aspectos da sua vida em 
sociedade, embora os pressupostos e os objectivos de cada uma destas 
disciplinas fossem diferentes. A nota em qualquer uma delas parece ter em 
conta essa capacidade de reflexão sobre si próprio, a família, a comunidade e a 
sociedade onde cada um está inserido, pelo que não fazia sentido não a incluir. 
11. Por último, os alunos do 2° cicio (e infélizmente não os do 3° cicio) tèm uma 
disciplina de Educação Musicai, que se traduz, basicamente, numa 
oportunidade de utilizar um outro tipo de linguagem - a da música. A nota 
nessa disciplina reflecte o grau de facilidade com que o aluno a compreende, 
pelo que faz todo o sentido incluí-la. 
7.2. CARACTERIZAÇÃO DA AMOSTRA 
Constituída por 287 sujeitos, dos quais 138 rapazes (48,1%) e 149 
raparigas (51,9%), de cinco anos de escolaridade diferentes: 4° ano do 1° 
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Ciclo do Ensino Básico, os e 6" anos do 20. Cie,o e os 7» e 8» anos o 3 
Ciclo que frequentavam duas escolas básicas na cidade de Torres Ve ras, a 
a l s i apresentava as seguintes características, re,at,vãmente as 
dimensões referidas: . 
1. Sexo 
A Tabela 7. 1. mostra a distribuição dos rapazes e das raparigas por 
ano de escolaridade. 
Tabela 7.1: Tabela de frequências sexo/ano de escolaridade 
4®A 5®A 
MASC 9 49 
FEM 7 46 
TOTAL 16 95 
6®A 7°A 8®A 
35 23 22 
36 28 32 






. o s participantes na investigação tinham idades compreendidas entre 
os 9 anos e 6 meses e os 15 anos e seis meses. A '^de med.a era d 
12 173 (cerca de 12 anos 2 meses), sendo o desv,o padrao de .276. Estes 
L s u J o s referem-se a 283 sujeitos, tendo 4 dos participantes nao retendo a 
data de nascimento. 
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Figura 7 .1 . : Idades 
IDADE 
950000 105000 11.5000. 12.5000 13.5000 14.5000 15.5000 
10.0000 11.0000 12.0000 13.0000 14.0000 15.0000 
2. Número de irmãos 
Em média cada sujeito tinha 1,21 irmãos, sendo o desvio padrão de 
.97. Cerca de um terço dos alunos têm um irmão ou irmã, um quinto é filho/a 
único/a e outro quinto tem dois irmãos, parecendo este última ser uma 
percentagem maior do que a da população nacional. De novo, 4 participantes 
não referiram o número de irmãos 
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4. Profissão dos Pais 
como referido a Classificação Nacional de Profissões de 1994 serviu 
de base à quar^tificação desta variável. As categorias ir^ciuidas sao: 
hasicamente a quadros superiores da Administração 
1. (QUAD) categoria que correspor,de ^ . ^ ^ . ^ r . a categoria 1.3., 
Públ ica, D i r igentes e Q u a d r o s S u p e r i o r e s d e ' ^ ^ 3 i o r parte d o s 
onde se incluem os directores e gerentes de ^ ^ ^ , , E m p r e s a 
progenitores que se incluíram nesta categor.a , eram donos e gerentes 
própria. 
Científicas. A maior parte dos pais e das mães aos j 
categoria 2.4. onde se incluem os professores. 
H.c Prnfissões de Nivel Intermédio constituem a categoria 3, 
engenheiros técnicos e os técnicos de computadores. 
4 , A D « , OS pais que se incluíram nesta categona, referente - ^ s s o a l Administrativo e 
S i l r e i eram secretários, e m p r e g a d o s de escntôrio ou empregado de baicâo. 
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5. (SERV) O Pessoal dos Serviços e Vendedores mais frequentes eram os agentes da Policia 
ou da GNR e vendedores, no caso dos pais e cabeleireiras, esteticistas ou funcionárias de 
supermercado, no caso das mães. 
6. (AGRI) Agricultores e Trabalhadores Qualificados da Agricultura e Pescas, na sua maioria 
de subsistência (categoria 6.2.). 
7. (OPER) Esta categoria inclui os Operários, Artífices e Trabalhadores Similares. Muitos dos 
pais que caiem nesta categoria são electricistas, pedreiros, serralheiros, carpinteiros ou 
metalúrgicos e a maior parte das mães sâo operárias fabris. 
8. ( TRAB ) Os Operadores de Instalações e Máquinas e Trabalhadores da Montagem mais 
frequentes eram os motoristas e camionistas, mecânicos e empilhadores. 
9. (IND) Trabalhadores não Qualificados, sendo a sua maioria empregadas da limpeza, 
ajudantes de cozinha ou empregadas da limpeza, no caso das mulheres e servente de 
pedreiro no caso dos homens. 
Para além destas categorias da CNP de 94, incluiu-se uma décima: 
10. (SEM) referente aos progenitores que não têm emprego: desempregados, reformados ou 
inválidos. 
As profissões dos pais e das mães estavam dispersas pelas várias 
categorias profissionais, havendo numa entanto, uma maior concentração 
nalgumas destas. 
íal Profissão do Pai 
A maior percentagem dos pais - 28,9 % - pertence à categoria 7, dos 
operários, sendo estes, na sua maioria 15, 7% pertencentes à categoria 7.1 
(os operários ligados à construção civil, nomeadamente, eiectricistás e 
pedreiros) e 11,8% pertencentes à categoria 7.2 (os serralheiros). 
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T a b e l a 7.2: P e r c e n t a g e m da Pro f i ssão 
dos Pais segundo as 10 categor ias . 
N Percentagem 
QUAD .13 4.52962 
INT 21 '' 7.31707 
TEC 31 - ' 10.80139 
ADM . 26 9.05923 
SERV 33 11.49826 
AGRI 14 4.87805 
OPER 83 28.91986 
TRAB 24 8.38237 
INDI 5 -1.74216 
SEM 8 2.78746 
Faltam 29 10.10453 
A Figura- 7.3. mostra um histograma que permite visualizar mais 
facilmente a frequência de incidência da profissão dos pais em cada uma das 
categorias. 
F i g u r a 7 .3 - D i s t r i bu i ção d a P r o f i s s ã o d o s P a i s 
PA! 
QUAD T E C SERV O P E R INDI 
INT A D M AGRI T R A B S E M 
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(b) Profissão da Mãe 
Para além das dez categorias referidas, criou-se a categoria 00 para 
designar a profissão de doméstica. Embora se tivesse hesitado, a decisão 
pendeu para a sua inclusão, dada a necessidade de dignificar esta 
ocupação, As principais razões que presidiram a esta decisão prendem-se 
com o facto de "doméstica" ser considerada peia Organização Mundial do 
Trabalho uma profissão, embora não remunerada. Poder-se-ia não ter 
colocado as domésticas num grupo profissional independente, integrando-as 
numa outra categoria, nomeadamente categoria 9, o que não parecia ser 
razoável, dado o facto de multas mulheres que também são mães optarem 
por não trabalhar para poderem disponibilizar mais tempo-para os filhos. 
Para além disso, o que está em causa é o agrupamento de profissões de 
acordo com as características comuns em termos d^ ocupação.e grau de 
especialização. Em relação às domésticas, papel que desempenham .ria 
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família (até porque se trata de mulheres que são mães) e a sua actividade 
diária é, em muito semelhante, quer tenham ou não. frequentado a escola, 
quer tenham ou não tido uma carreira anterior. Por outro lado, algumas 
dessas mães podem ser licenciadas, pelo que não parecia justo e correcto a 
sua inclusão na categoria de trabalhos indiferenciados. Assim se optou por 
criar esta nova categoria. 
T a b e l a 7.3: P e r c en tagem da Pro f issão 
dos M ã e s s e gundo as 11 categorias. 
N Percentagem 
DOM 71 24.73868 
QUAD 3 1.04530 
INT 15 . 5.22648 
TEC 22}./ 7.66551 
ADM • 48.-! ' 16,72474 
SERV 18.46690 
AG RI , • 7 ' ; 2.43902 
OPER ••• ' 1 1 , ' 3.83275 ' 
TRAB 4 1.39373.;-
INDI 26 9.05923 
SEM 5 1.74216 
Faltam 22 7.66551 
23:7,:. 
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Um dado interessante é a elevada percentagem de mães domésticas -
24,7%, quase um quarto. A segunda categoria profissional mais frequente é 
a 5.1 - 17,4%, e refere-se, basicamente, ao-elevado número de mães que 
são empregadas de balcão ou cabeleireiras. A categoria 4.1 abrange 14,3% 
das mães, sendo estas secretárias ou empregadas de escritório ou de 
repartições públicas. De salientar, ainda, o diminuto número de mães que 
pertencem aos quadros superiores de empresas. 
Figura 7 4.: Distribuição da Profissão das Mães 
MAE 
DOM INT ADM AGRI TRAB SEM 
QUÃO TEC SERV OPER INOl 
5. Média escolar no final do ano lectivo 
Em termos descritivos, a média das classificações obtidas por esta 
amostra no fina! do ano lectivo é de 3.42, sendo o desvio padrão de .8. A 
média máxima é de 5, e corresponde aos alunos que obtiveram a classificação 
máxima - 5- a todas as nove disciplinas, ou a todas excepto uma. A 
classificação mínima é de 2.0. Cinco dos alunos que participaram na 
investigação não foram avaliados, ou por excesso de faltas, ou por doença. 
(Figuras 7.5. e 7.7.). 
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Figura 7 5.: Distribuição das médias escolares.dos participantes 
MEOIA 
2 2.5 3 3-5 4 4.5 
Upper Boundaries (x < boundary) 
Expected 
Normal 
Mais de um quarto dos alunos têm uma média de 3 no finai do ano 
lectivo, ou seja, sào alunos médios, que cumprem os requisitos mínimos 
exigidos. Se se considerar os alunos que obtiveram uma média entre 3 e 4 
(3. 3,25, 3,5 e 3,75), obtém-se um total de 43,1% dos alunos, o que perfaz 
quase metade da amostra e parece indicar̂ , um rendimento suficiente -por 
parte desses alunos. Contudo, quase um quarto dos alunos (24,4%) obtém 
uma média acima de 4. Se se juntar os alunos que obtiveram 5 às nove 
disciplinas, ou a oito dessas, verifica-se que 32,4% dos alunos, isto é, um 
terço, apresenta um rendimento escolar francamente bom. Restam os 22,7% 
dos alunos que obtiveram um rendimento inferior a 3. Destes nem todos 
ficaram retidos. Estes perfazem um total de cerca de 8% dos alunos que 
participaram na investigação. 
Um outro dado interessante é.a equivalência entre médias escolares 
por ano lectivo. A Figura 7. 6. Apresenta a distribuição das medias por ano, 
enquanto que a Tabela 7. 4. Aponta as médias obtidas pelos alunos em cada 
um dos anos lectivos. 
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Tabela 74.: Médias e sco l a re s 








A análise de variância não revela diferenças significativas entre as médias 
escolares nos vários anos (F(4,277)= 2.27; p<.062), como se mostra na Tabela 
7. 5. e a Figura 7. 7: 
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T a b e l a 7.5.: Análise de Variância: médias escolares por ano (Teste LSD) 
LSD Test; Variable: MEDIA 
{1} {2} {3} {4} {5} 
M=3 4792 M=3.2368 M=3.5775 " M=3.4000 M=3.5417 
323316 • .693913 -758260 .806657 
323316 -007022 -243751 - -026056 
693913 -007022 -230222 -804315 
.758260 .243751 -230222 -367341 











Figura 7. 7.: Média e desvio padrão das médias escolares dos participantes 











T " ±Std. Dev. 
gg ±Std. Err. 
• Mean 
7. 3. CARACTERIZAÇÃO DAS ESCOLAS 
Frequentada por cerca de mil alunos, a Escola 2+3 de S. Gonçalo tem 
cerca de seis anos, é constituída por um corpo central de dois andares, com 
quatro alas, unidas por corredores, onde funcionam as salas de aula e os 
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laboratórios, relativamer^te bem equipados. No exterior existem - - e , o s e um 
ginásio com balr^eários. Junto à cantina, num dos extremos do ed,l,co centra 
há uma sala de convivio. Os corredores são largos e têm bancos corndos 
onde muitos alunos se sentam durante os intervalos. E uma escola mu ta 
limpa e bem arranjada. Fica na perifena da cidade, num local relativamente 
isolado, perto de um campo de ténis e de dois hipermercados, o que para os 
pais é preocupante dada a ocorrência de alguns assaltos. 
-, O ^orpo docente.é, na sua maioria, cerca de 60%, constituído por 
professores de fora que lá foram colocados. Muitos são de Lisboa, e dada a 
proximidade, deslocam-se da capital para a escola diariamente de ca^o ou 
de camioneta. Os restantes professores •'destacados" residem em Torres 
Vedras. Os outros são "torrienses", muitos deles conhecidos dos alunos. 
É preocupação da escola a questão da segurança, não sendo 
permitido os alunos sairem da escola durante os intervalos e tendo estes um 
càhão especial para poderem sair sem ser acompanhados pelos pa,s no f̂ nal 
das aulas. Uma outra questão que preside à "filosofia" do Conselho Directivo 
é a constituição das turmas: não se aceitam pedidos para juntar alunos na 
mesma turma; cada turma é constituída em função de um numero 
equivalente de rapazes e de rapangas, da zona de residência (os alunos das 
zonas rurais, em menor número, ficam "misturados" com os da cidade); e, da 
idade - os alunos que já ficaram retidos, e por isso são mais velhos (os 
chamados "repetentes") são distribuídos por todas as turmas. 
Os alunos deslocam-se para a escola de várias maneiras: 
Os que residem nas imediações (ou um pouco mais longe) deslocam-se a pe 
ou de bicicleta (havendo, à entrada da escola um local para as guardar). 
Os que residem nas aldeias próximas desloca-se na "carreira" que 
pára à-porta da escola, em. h o r á r i o s coordenados com os finais dos tempos 
lectivos. 
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Os que moram dentro da' cidade, mas mais longe da escola, 
deslocam-se de camioneta ou no carro dos pais. 
7.4.. OS GRUPOS PARTICIPANTES 
Um total de 287 sujeitos pertencentes a treze turmas desde o 4° ao 8° 
ano de escolaridade, de duas escolas próximas, participaram no primeiro 
momento de avaliação. É a estes sujeitos que se refere a caractenzaçao 
acima apresentada. 
O Grupo Controlo (o Grupo 2) era constituído por 91 sujeitos 
pertencentes a duas turmas de cada um dos anos de escolaridade que .. 
participaram na investigação relativa à intervenção, sendo 55 rapangas e 36 
rapazes O Grupo Exper imental (o Grupo 3) era constituído por-97 sujeitos 
pertencentes às mesmas duas turmas, havendo 46 raparigas e 51 rapazes.. 
Ambos os grupos foram escolhidos de entre a-totalidade das turmas 
existentes em cada ano de escolaridade de acordo com vários criténos; 
1. Alunos de duas turmas de cada ano de escolaridade, duas do 6° e duas do 
7° que fossem consideradas "equivalentes". 
2 As duas turmas de cada ano eram "equivalentes" em termos do julgamento 
dos professores em relação ao seu rendimento académico, isto e, que nao 
fossem turmas com um rendimento médio muito bom ou muito fraco. 
3. Estas turmas não apresentavam problemas em termos disciplinares. 
4 Era importante que estas turmas tivessem uma média de idades em cada 
ano lectivo equivalente. Da lista de idades para cada turma, cedida pelo 
Conselho Directivo, foram seleccionadas as que tinham ,um. numero 
equivalente de alunos que tinham iniciado o ano lectivo com o limite etano 
inferior para a frequência do ano de escolaridade (ou seja, alunos que 
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completavam essa idade até ao dia 31 de Dezembro) e o mesmo numero de 
alunos que excediam a idade média (na maioria dos casos, alunos que haviam 
sido retidos em anos lectivos anteriores - os chamados "repetentes ). 
5. As turmas tinham um número equivalente de rapazes e de raparigas. 
6 Estas turmas foram consideradas, pelos professores que tinham em comum 
e pelo Conselho Directivo homogéneas, em termos de ongem socio-
económico-cultural, isto é, possuíam um número equivalente de alunos 
oriundos de zonas rurais e urbanas, e progenitores com profissões vanadas. 
Porque 99 dos sujeitos que participaram no primeiro momento de 
avaliação não puderam, por razões várias que serão expostas durante a 
descrição do procedimento, participar nem no grupo expenmental nem no 
grupo controlo, formou-se um outro grupo de sujeitos, que se denominou 
Grupo 1. Destes 51 eram rapazes e 48 raparigas. 
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CAPÍTULO 8 
O INSTRUMENTO DE AVALIAÇÃO 
Avaliar, ou diagnosticar, o desenvolvimento cognitivo não se tem revelado 
uma tarefa simples. O diagnóstico das aquisições ao nível cognitivo erivolve 
dois tipos de questões-(Flavell, Miller & Miller. 1993): o da conceptual ização 
da aquisição cognitiva e o da sua subsequente aval iação. 
A conceptualização da aquisição pretende compreender em que consiste 
cada capacidade ou comportamento. Em termos mais concretos, quais os 
processos cognitivos subjacentes, o que se passa dentro da mente da criança 
quando utiliza esse processo e o que se desenvolveu, de facto? 
sua A problemática da avaliação decorre directamente da 
conceptualização. A grande questão subjacente á avaliação pode ser 
condensada da seguinte forma: como podemos determinar que a criança 
adquiriu ou não aquele conceito, capacidade ou comportamento que já foi 
conceptualizado? A resposta a esta pergunta pode ser dada através de uma 
série de formas de avaliação. Formas essas que se prendem, por um lado, 
com o próprio alvo de avaliação, nomeadamente, qual dos aspectos da 
capacidade, noção, operação, conceito ou comportamento se pretende avaliar, 
e, por outro, com o tipo de avaliação que se escolhe, se verbal - oral ou escrita, 
se a resolução de um problema específico, se de vários, se uma pergunta 
fechada, ou aberta, se uma avaliação estruturada, ou se uma mais informal, se 
a manipulação de um aparelho ou uma série de peças, de entre várias outras 
possibilidades. A agravar esta problemática, está também o facto de que, 
quando se avalia a aquisição de um determinado aspecto do desenvolvimento 
cognitivo, é preciso ter consciência da presença de diferenças individuais entre 
os sujeitos da avaliação, ou seja, esse aspecto pode ter sido de facto adquirido 
"plenamente" por algumas crianças ou apenas parcialmente por outras. Como 
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se define, então, em termos teóricos e práticos, o que significa o "inicio" e o 
"final" de uma determinada aquisição. E é possível definir os limites de todas 
as aquisições cognitivas? E, ainda, será mesmo lícito pensar nestes termos? 
Seguindo com este raciocínio, pode-se avançar mais. e lançar uma 
questão mais abrangente da finalidade da própria Psicologia: Quais os 
problemas que os psicólogos encontram ao tentarem diagnosticar ou analisar o 
conhecimento e as capacidades em desenvolvimento? (Flavell et al, 1993). 
Tipo de problemas estes que são inerentes à própria avaliação e diagnóstico. 
8. 1. CONSIDERAÇÕES INICIAIS 
O presente instrumento tem como objectivo avaliar todos os grupos 
participantes na investigação, antes e depois da intervenção, ou seja, uma 
situação de pré-teste e de pós-teste e, como tal, há que tomar uma série de 
decisões que permitam oferecer segurança na prossecução desse objectivo. 
Avaliar em, domínios cognitivos constitui uma tarefa arriscada. No 
sentido já referido em que se levantam uma série de decisões sérias. A 
avaliação incide sobre desempenhos ou processos? Serão mesmo processos, 
ou antes factores, ou aspectos, ou características? Como se opta por uns e 
não por outros? Está-se a avaliar, a medir, a testar que processo, conceito, 
noção ou operação cognitiva? Qual a teoria que serve de alicerce? Em relação 
a esta questão Hunsaker & Callahan (1995) defendem a avaliação de um 
determinado " aspecto da cognição tem de ser alicerçada numa definição 
relevante ou numa teoria. No caso concreto da investigação em curso, a teoria 
de Piaget proporciona uma definição relevante do desenvolvimento operatório, 
sendo, por isso, a eleita. 
Assim, o presente instrumento de avaliação foi construído com base na 
teoria Piagetiana e inclui 13 items relativos ao período das operações 
concretas e 8 relativos às operações formais. A forma de apresentação deste 
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instrumento é de papel e lápis, por se tratar de um elevado número de sujeitos, 
cerca de três centenas. Segue-se uma breve análise das várias decisões 
teóricas feitas com vista à construção do referido instrumento de avaliação. 
A história da- psicometria revela alguns exemplos irónicos (Lohman & 
Kyllanen, 1983). em que os avanços nos testes de inteligência podem ter 
frustrado. inadvertidamente. práticas educativas facilitadoras do 
desenvolvimento das capacidades medidas através desses mesmos testes. 
Impedir que tal aconteça parece ser. precisamente, um dos. pontos fu.lcrais da 
concepção da presente investigação. Neste caso. embora seja necessário 
um quadro de referência conceptual através do qual se concebe a prática que 
facilita o desenvolvimento intelectual, esta prática não parte de. nenhum teste,, 
nem de uma teoria subjacente especifica dessa concepção da inteligência. O 
instrumento de medida surge como uma "segurança" que se pretende ter, 
absolutamente imprescindível, para se poder testar a eficácia da própria 
facilitação. Assim, adopção de um instrumento de avaliação serve estritahnenté" 
o propósito de medir algo que estará relacionado com o desenvolvimento, mas 
que não vai ser inspirador da intervenção que se pretende efectuar. 
Dois caminhos parecem lógicos para a concepção de uma avaliação com 
estes fins: ou se encontra um instrumento já existente que permita medir as 
variáveis que se pretendem avaliar ou se constrói de raiz o dito instrumento. 
Este constitui o primeiro momento de decisão. A opção por um dos referidos 
percursos só poderá surgir de forma mais consistente após uma revisão dos 
materiais existentes que sirvam o propósito em questão: a avaliação'de 
processos cognitivos nas idades compreendidas entre os oito/nove ' e - os 
treze/catorze anos. . . . 
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8.Í .1 . FUNDAMENTAÇÃO T EÓR I CA 
Já enquadrados na revisão bibliográfica inicial os conceitos de inteligência 
e de processos cognitivos, chegou o momento de assumir a opção por uma 
determinada forma de medição. O conjunto de provas concebidas por Jean 
Piaget para a avaliação'das estruturas de pensámento operatório concreto e 
formal parece ser de toda a pertinência para avaliar os processos cognitivos 
utilizados pelos sujeitos participantes nesta investigação. No entanto, foi 
necessário proceder a uma série de exclusões relativamenté a algunias outras 
correntes teóricas que poderiam servir de inspiração à avaliação. 
Sem dúvida que se revela de toda a conveniência aplicar um instrumento 
que avalie processos cognitivos e não apenas um resultado a uma série de 
questões que visam uma avaliação da inteligência, como seja, um resultado 
quantitativo de uma determinada escala de inteligência "clássica". Colocando 
a questão como Kirby (1984) a põe: os testes de inteligência tradicionais não 
avaliam a forma como os sujeitos os résolvem, apenas se os resolvem ou não. 
À partida, não faz grande sentido entrar em discussões sobre a 
pertinência e o significado pouco útil que teriam, no âmbito deste trabalho, 
resultados expressos em termos de um Quociente de Inteligência ou de um 
Perfil de Aptidão, que se traduziam em resultados pouco sensíveis á mudança 
que se pretende promover, pois o que importa é avaliar processos cognitivos 
de uma forma discriminativa para se poder, depois, avaliar os hipotéticos 
"progressos" causados pela manipulação das tarefas facilitadoras. Vale mais 
discutir a opção preferencial pela inclusão de provas Piagetianas para 
avaliação dos ..ditos processos cognitivos em detrimento de outros 
instrumentos que também avaliam processos cognitivos. 
Para Biggs & Moore (Í993) as teorias" mais recentes sobre a inteligência 
estão mais orientadas para os processos de funcionamento intelectual do que 
para o conteúdo dos itens utilizados, como a aptidão espacial ou verbal ou 
numérica ou outras. Estes autores incluem nestas teorias as abordagens 
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protagonizadas, entre outros, por Glaser (1992) sobre a.diferença entre os 
peritos e inexperientes numa determinada área, a teoria da integração da 
informação inspirada no modelo de Luria (1966) e, ainda, na teoria Triádica de 
Sternberg (1985). • - - .. 
Para Glaser (1992) os peritos representam o dominio que não lhes e 
familiar utilizando analogias com os sistemas que compreendem bem e, que 
lhes permitem aplicar estratégias gerais de resolução de problemas utilizando 
um processamento metacogriitivo de ordem superior. O comportamento 
inteligente é definido relativamente a tarefas específicas e não é atribuído a 
factores internos ou como algo que "reside" no sujeito. Esta abordagem não 
se revela de grande aplicabilidade no Jipo de avaliação dos sujeitos da 
investigação por não se pretender avaliar a competência num determinado 
domínio, nem se pretender avaliar a forma como os sujeitos resolvem tarefas 
específicas, pois isso coincide, ao fim ao cabo, a finalidade da proposta de ^ 
manipulação das tarefas por parte do grupo experimental. Ou seja. esta-
abordagem revela-se da maior utilidade na concepção do trabalho 
experimental de construção das tarefas e não na fase de avaliação dos grupos 
controle e experimental. 
Referida a processos internos, a teoria da integração da "informação, 
apresentada por Biggs & Moore (1993) propõe dois modos diferentes através 
dos quais processamos a informação à nossa volta: 
a) A síntese sucessiva em que a única interrelação existente entre os dados de 
informação na memória de trabalho é, apenas, a sua sequência. 
b)A síntese simultânea que consiste na.capacidade de conseguirmos reter 
dois ou mais items da informação tentando retacioná-los entre si, conceito 
igualmente presente noutros autores já referidos, como Siegler (1978) e Case 
(1985). Um exemplo deste modo é o completamento do item verbal; "Vaca 
está para vitelo como cão para....." 
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Estes tipos de síntese são utilizados em praticamente.todas as tarefas 
cognitivas, mas a utilização de ambas-as sínteses está presente em tarefas de 
planificação. Uma das formas de avaliação da utilização destes modos de 
processamento da informação é- o jogo "Master Mind" em que os sujeitos 
podem revelar a utilização exclusiva do primeiro modo ou a utilização de 
ambos. 
' Sendo, sem dúvida, uma forma interessante de colocar a questão do 
processamento da" informação, não parece ser de grande interesse para a 
avaliação que se pretende fazer no âmbito deste estudo. Não interessa tanto 
saber se as crianças e os adolescentes que serão avaliados utilizam um, outro 
ou ambos os modos de processamento, porque as próprias tarefas concebidas 
para facilitar o desenvolvimento, apelam para um modo de síntese simultânea. 
Importa, pois, saber se e como "são capazes de resolver determinados 
problemas dentfé desse mesmo modo. Aliás, itens semelhantes ao referido 
são propostos noutras abordagens, incluindo a teoria de Piaget. 
Outra teoria actual da inteligência é a de Sternberg, que postula três "sub-
teorías" - a contextual, a exponencial e a componencíal. A primeira especifica 
a forma como o comportamento inteligente reflecte o processo de adaptação 
intencional ào. meio ambiente e o seu subsequente melhoramento. Na 
segunda sub-teoria, a inteligência entra em acção quando a tarefa proposta é 
relativamente nova. A sub-teoria componencial refere-se às estruturas e 
processos cognitivos subjacentes à inteligência e que podem ser divididos em 
três componentes: os metacomponentes (a um nível superior de abstracção e 
sobrepondo-se às competências metacognitivas de identificação do problema, 
planificação, escolha de uma estratégia e monitorização),-os de realização 
(que envolvem o conhecimento de procedimento necessário para resolver uma 
tarefa específica) e, ainda, os de aquisição dé conhecimentos (necessários à 
aprendizagem de informação nova). Esta teoria' explicativa do que é o 
comportamento inteligente visto no contexto da sua aplicabilidade, e não 
propriamente de uma inteligência que se tem em maior ou menor flexibilidade, 
poderá, de facto, proporcionar- uma ou outra pista para uma avaliação de 
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processos cognitivos: Um tipo.de questão proposto por Sternberg a propósito 
da sub-teoria componencial, acerca da monitorização e da realização consiste 
na escolha do termo correcto .para .determinada sequência lógica de palavras, 
mais concretamente as ana log ias : advogado: .cliente, médico: (medicina, 
doente), item muito semelhante ao que foi acima referido,. 
Da revisão das teorias cognitivas acima referidas sobre os processos 
envolvidos na aquisição de conhecimentos e feita, no. sentido de recolher 
algumas propostas de possíveis itens .para a avaliação dos sujeitos 
intervenientes na presente investigação, verificou-se que, embora alguns dos 
conceitos descritos se possam pontualmente adaptar . relativamente, a 
questões a serem incluídas na avaliação pretendida,,surge conio.necessário a 
escolha de um quadro teórico sólido sobre processos cognitivos, de forma a 
poder conceber um conjunto de questões que conduzam a um perfil avaliativo, 
dos sujeitos de diferentes idades e níveis de aquisição conce^t^al. _ . 
Dada a forte inspiração Piagetiana na construção das tarefas promotoras 
do conflito cognitivo e dada a-escolha dos temas de cada conjunto de tarefas 
reflectir noções propostas pela teoria de Piaget, em termos de„consequência 
lógica parecia correcto optar-se por aplicar as provas, Piagetianas como 
instrumento de avaliação dos processos cognitivos dos.. svjejtos da 
investigação. • . . . , 
Aliás. Piaget (1969) refere que a única descrição possível das estruturas 
do desenvolvimento, não são os "testes", que sublinham a diversidade 
individual, mas-sim, uma análise .qualitativa, ,que. parte, obviamente do seu 
método de avaliação operatória.- . • ; ^ . .... 
Recorde-sei.no entanto,- que existem, dentro da orientação Piagetiana," 
várias linhas de pensamento- relativamente à, concepção, do .desenvolvimento. 
Nesta fase do estudo, isto é, na construção do instrumento de avaliação, não é 
necessário optar-se por uma^destas teorias Neo-Piágetianas, mas, sim, 
verificar o que cada uma pode ter de novo para a.concepção da avaliação. 
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Flavèll et al. (1993). não especificando as diferenças já descritas por 
Sutherland (1992) entre "Neo-" e "Pós-" Piagetinos. distinguem diversas formas 
através das quais os "aderentes" da abordagem. Neo-Piagetianas, tentam 
aperfeiçoar a forma como se observam crianças e adolescentes, por um lado, 
e a forma como se podem identificar estádios, sub-estádios ou níveis de 
desenvolvimento a partir de determinadas tarefas de resolução de problemas. 
Salientam-se algumas formas de observar e avaliar níveis de desenvolvimento, 
que parecem ser de todo o interesse para a construção deste capítulo do 
estudo. 
Em primeiro lugar, parece essencial a distinção de dois níveis de 
descentração (Flavell, 1985), ou seja. de adopção do ponto de vista do outro, 
bem como a distinção entre o que "parece ser" e a realidade. Ambas estes 
cuidados serão tiàos em conta na construção da avaliação. 
• Umá segündaninria-de investigação, talvez menos concordante com o tipo 
de compromisso téónco assumido no estudo em curso, defende que, embora a 
criança vá construindo o conhecimento através do envolvimento activo com o 
mundo que á rodeia, os estádios de aquisição de conhecimento estão limitados 
a esferas"Wpecíficas de actividade, ou seja, a domínios como o desenho, a 
música, a inteligência social, a linguagem, a matemática. Mandler (1989) 
explica que em determinadas áreas do raciocínio não existirá uma 
competência generalizada, avançando, assim, a noção de que existe pouco 
correspondência entre o desenvolvimento de diferentes domínios do 
conhecimento, tendo cada um a sua lógica e conteúdo próprios. Embora não 
se pretenda verificar esta perspectiva, há que a considerar, tentando ao 
máximo diversificar os domínios subjacentes aos itens. 
As conclusões que uma terceira perspectiva, protagonizada por Robert 
Case (1985), tem vindo a desenvolver, apontam para o conhecimento 
implicado em cada domínio cogríitivo. tentando chegar à definição de estádios 
globais que se apliquem a todos os domínios. O ponto mais interessante a 
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retirar desta linha de investigação é a tentativa de chegar a desempenhos 
equivalentes em domínios diferentes, a partir da construção de determinadas 
tarefas relativas a diferentes domínios, mas que envolvam a mesma exigência 
de conteúdo e que possuam a mesma estrutura lógica. Esses desempenhos 
reflectirão um nivel geral de desenvolvimento cognitivo. Não é o intuito deste 
estudo verificar este tipo de tendência. No entanto, esta perspectiva aponta 
para uma segurança relativa quando se-procede à adaptação de determinadas 
provas Piagetianas para üma situação diversa da adoptada originalmente por 
Piaget, como é o caso. Assim; e verificados alguns dos pressupostos acima 
descritos através de vários estudos, será possível uma maior flexibilidade 
quando se trata de modificar formalmente os enunciados de provas, mas 
manter o mesmo conteúdo e estrutura lógica subjacentes. 
Sintetizados alguns dos enquadramentos teóricos, procede-se á 
descrição dos passos que se seguiram para construção do-instrumento de 
avaliação. Será uma primeira versão a ser sujeita a um pré-teste para verificar 
a adequação das perguntas e o grau de dificuldade relativamente.à faixa etária 
alvo, que se situa na transição entre dois estádios Piagetianos: o operatório, 
concreto e o operatório formal. 
8. 1. 2. OBJECTIVOS 
Neste contexto, e após a revisão de sugestões de avaliação de processos 
cognitivos em desenvolvimento, optou-se pela construção de únh conjunto de 
itens a partir da teoria de Piaget como instrumento de avaliação. "Como se 
realçou, não é do âmbito deste trabalho a construção e aferição de um' 
instrumento de medida que possa ser utilizado com a precisão e o rigor que se 
desejariam caso se pretendesse utilizá-lo para fins psicométricos. A finalidade 
do instrumento de avaliação é a de determinar o nível de desenvolvimento 
cognitivo em que os diversos sujeitos do estudo em questão se situam. Como 
tal é necessário construir essa avaliação tendo em conta uma série de 
253 ii 
Capítulo 8. O instrumento de avaliação 
objectivos que ressaltam dos próprios objectivos e razão de ser da presente 
investigação. 
. A avaliação que. , se propõe em seguida tem como objectivos 
fundamentais: 
1. Obter informação sobre-os processos cognitivos que os sujeitos utilizam ao 
lidarem com - problemas que apelem para a resolução de actividades 
relacionadas com a cognição. Regra geral, é necessário o recurso a um 
modelo teórico que explique o funcionamento dos processos cognitivos e, a 
partir daí, elaborar um -conjunto de tarefas cognitivas, no sentido de itens-
problemáticos, de preferência que já tenham sido aplicadas. 
2. Determinar- o nivel de desenvolvimento cognitivo dos sujeitos, de forma a 
poder situá-los num contínuo de desenvolvimento e diferenciá-los entre si. Ou 
seja, para avaliar a influência que a manipulação das tarefas facilitadoras do 
desenvolvimento tem nos sujeitos do grupo experimental é necessário arranjar 
um instrumento que permita discriminações subtis entre o desempenho dós 
vários sujeitos intervenientes. Nesta linha de ideias, o instrumento de avaliação 
deverá conseguir detectar as diferenças de desempenho que resultam de 
factores ligados ao desenvolvimento cognitivo. 
3. Construir itens adequados á faixa etária em questão, ou seja, que possam 
avaliar uma população que vai dos nove aos catorze anos de idade. 
Com vista à prossecução destes objectivos, optou-se, então, por elaborar 
um instrumento que incluísse as provas operatórias propostas por Piaget para 
o período das operações concretas e das operações formais. 
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8. 1. 3. PLANO 
Deste modo, surge quase como obrigatório incluir as noções essenciais 
preconizadas por Piaget para cada um dos estádios das operações concretas 
e formais. A aquisição da estrutura operatória concreta pressupõe, segundo 
Piaget (1977, entre outras obras) as operações de lógica elementar, que 
incluem a conservação das quantidades, as classificações, a seriação- e a 
transitividade, e, ainda, as operações infralógicas. • As estruturas de 
pensamento formal incluem, basicamente, a capacidade de abstracção, 
caracterizada pela combinatória, o pensamento proposicional, as noções 
probabilísticas e a aplicação do raciocínio hipotético dedutivo (Piaget & 
Inhelder, 1966). . . • 
A elaboração do conjunto de provas a partir da teoria de Piaget tem como 
propósito fundamental a avaliação do nível de desenvolvimento cognitivo das 
crianças e adolescentes que participam neste estudo." Esta elaboração seguiu 
uma série de linhas mestras, que serão, seguidamente, exploradas: ' • 
1. A inclusão de provas operatórias concretas e formais era evidente, dada 
a faixa etária escolhida como sujeito da investigação. Assim, para as crianças 
dos nove aos onze/doze anos, era necessário incluir provas de avaliação do 
estádio das operações concretas e para os sujeitos mais velhos - dos doze 
aos catorze anos - era necessário avaliar a sua estrutura de raciocínio formal. 
Como já foi anteriormente referido, é evidente que se tornava imprescindível, 
também, avaliar as crianças mais novas relativamente à sua capacidade de 
lidar com algumas provas que requerem o uso de estruturas de raciocínio 
formal, bem como, a avaliação da estrutura operatório concreta dás "crianças-
mais velhas. Esta necessidade foi bém especificada quando sé discutiu sobre 
a razão da escolha desta faixa etária. 
2. A inclusão de provas de lógica elementar e infralógicas, de 
combinatór ia e de raciocínio hipotético-dedutivo revelava-se essencial 
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dada a natureza das tarefas interactivas escolhidas, como possíveis motores 
de promoção do desenvolvimento cognitivo. 
3. Procurou-se, tanto quanto possivel, fazer uma .adaptação das provas 
originais elaboradas pelo próprio Piaget e transformá-las de acordo com a 
situação de papel e lápis. Nesta adaptação foram tidos em conta dois 
aspectos: 
(a) a reprodução, através de figuras ou palavras dos materiais das provas de 
Piaget; 
(b) a inclusão, sempre que possivel, de algumas das contra-provas utilizadas 
nas provas originais, quer sob a forma de respostas alternativas, quer sobre a 
possibilidade que é dada para os sujeitos reflectirem, por escrito, sobre os 
problemas propostos. 
4.' Parecia ser imprescindível a elaboração de provas que fossem sens í ve i s 
aos momentos de transição de uma estrutura operatória para a outra, 
aspecto este que parece ser um dos' mais ricos na avaliação Piagetiana. 
8..1. 4. OS ESTÁDIOS OPERATÓRIO CONCRETO E FORMAL 
Para Piaget a criança entre os 7 e os 12 anos adquire e passa a utilizar 
uma série de operações lógicas,' que incluem as operações de lógica-
elementar" e as operações espaciais. São exemplos destas operações as. 
classificações, conservações, seriações, simetria, correspondências entre um e 
mais objectos, que permitem á criança que as adquire a resolução de 
problemas limitados a objectos reais ou que possam ser facilmente 
imaginados, embora chegue à solução através de várias tentativas e erros. 
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Basicamente, embora o pensamento operatório-concreto lhe permita, de 
facto, fazer operações lógicas, está ainda muito limitado ao aqui e agora,-na 
medida em que apresenta dificuldades manifestas em relação a problemas 
verbais, utiliza um procedimento por tentativas e.- erros para solucionar 
problemas em vez do teste de hipóteses, não consegue abstrair regras gerais 
nem aceitar pressupostos e não é capaz de ir para além dos dados que são 
fornecidos, imaginando, por exemplo, explicações alternativas. Todas .estas 
possibilidades são adquiridas a partir dos 12 anos, ou seja, no estádio 
seguinte. 
Uma das aquisições que caracterizam o estádio das operações-concretas 
é a utilização de um esquema antecipatório quando a criança lida com as ditas 
séries ou classes de objectos. As relações que a criança operatória-concreta 
consegue estabelecer entre os objectos incluem: a formação de hierarquia de 
classes (compreender que várias subclasses podem pertencer a uma classe), 
o estabelecimento de uma ordem de sucessão (ser capaz de ordenar- as 
diferenças existentes entre os objectos de uma classe), manipular a 
substituição (concebendo que existem diferentes formas de alcançar o mesmo 
resultado), compreender relações simétricas (através da noção de 
reciprocidade), e ainda, uma série de outras noções que têm como base as 
ope r a çõe s mult ip l icat ivas . Beard (1969) agrupa-as como a multiplicação de 
classes (a capacidade que a criança tem para considerar simultaneamente 
dois critérios quando define classes) e a multiplicação de-séries (a 
capacidade para associar o valor de duas variáveis, indispensável á aquisição 
da conservação). 
Estas operações lógicas obedecem a cinco leis de agrupamentos 
(Piaget. 1950): a lei 'da composição (A + A' = 8, B + B' = C. etc); da inversão 
(se A + A' = B. entãó A = B - A' òu A' = 8-- A), da associatividade (.(A + B) + C 
= A + (B + C)). da identidade (A - A = 0) e da tautologia ( A + A = 2A). . 
A criança consegue, a partir daqui, conservar a substância, o 
comprimento, o número, a área, o peso e o volume, entre outras 
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conservações; classificar; seriar e. ainda, operar em termos do espaço e do 
tempo. 
Relativamente ao pensamento operatório-formal a sua característica mais 
distintiva será a possibilidade de lidar com conceitos abstractos. Para Piaget e 
Inhelder (1966) o pré-adolescente consegue libertar-se do concreto e situar o 
real num conjunto de transformações possíveis. Flavell (1982) considera difícil 
uma caracterização rigorosa das aquisições deste estádio, já que o define 
como uma tendência geral para aplicar o raciocínio hipotético-dedutivo. O 
sujeito operatório-formal é capaz de raciocinar sobre proposições que 
considera hipóteses. Neste período, as operações de classificação e de 
relações de ordem, possíveis no período concreto, dão lugar à combinatória, 
ou seja, a possibilidade de construir quaisquer relações entre quaisquer 
classes, reun indo quaisquer elementos e que permitem ao jovem adolescente 
a utilização de^üm^rmétodo exaustivo, tomando em consideração todos os 
possíveis para^combirtar. e permutar todo o tipo de objectos. Para além da 
construção datómbinatória, surge também neste período a construção de um 
sistema" de conjünto#-"o "grupo" das duas revers ibi l idades - que permite 
simultâheamenté^a composição de transformações inversas e recíprocas, ou 
seja, manipular transformações segundo quatro possibilidades: I 
(transformação interna), N (inversa), R (recíproca) e C (correlativa). Os novos 
esquemas operatórios formais que aparecem neste período incluem as 
proporções, que podem ser espaciais, velocidades métricas, probabil idades, 
relações entre pesos e comprimentos, entre outros. Piaget (1966) refere 
como característica do pensamento hipotético dedutivo a indução das leis e a 
dissociação de factores. 
Na construção do instrumento de avaliação dos sujeitos em estudo 
procurou-se incluir as características referidas para cada um dos dois períodos 
operatórios.- De-forma a sistematizar .os conceitos operatórios envolvidos 
nestes períodos,"elaborou-se o Quadro 8.1. 
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Q u a d r o 8.1. Das operações concretas para as operações formais 
Para Piaget, por volta dos doze anos a criança atingiu uma estrutura de pensamento 
concreta baseada nas operações mentais e irá começar a desenvolver uma estrutura de 
pensamento caracterizada pela capacidade de raciocinar érri termos abstractos, típica do 
pensamento adolescente e adulto. Através do que aprendeu na escola, passou a associar novas 
significados àquilo que já conhecia. Passou a utilizar a noçào de reversibilidade - a capacidade 
para reconhecer que determinados processos sâo reversíveis e para formular um. problema e 
solucioná-lo tendo em conta o problema original, ou seja, caso a criança chegue a uma solução 
desadequada, é capaz de voltar ao problema original mentalmente e usar uma nova abordagem 
para o problema; a noção de consen/ação - a capacidade para perceber que a quantidade, á 
substância, o comprimento e o peso, entre outros, se mantêm iguais, mesmo que a sua forma 
esteja alterada, ou seja, perceber a constância do mundo que nos rodeia; e começou a utilizar a 
lógica e o raciocínio como formas de conhecimento - a capacidade para estabelecer regras e 
operar a partir destas. Aprendeu a adaptar o seu comportamento intelectual às expectativas 
adultas, tornando-se mesmo menos criativo do que era no período pré-escolar. mas mais' 
consciente dos seus processos de pensamento. ' • • ' 
Em termos concretos, a criança é capaz de realizar operações lógicas, de. usar e 
gerar categorias e de manipular mais do que uma dimensão ao mesmo tempo. Começa a ter 
consciência de que podem existir várias perspectivas face a uma mesma realidade e o'seu 
pensamento já nâo é tâo egocêntrico. No entanto, após ter encontrado a soluçâo-que lhe parece 
correcta, dificilmente mudará a sua opinião. Consegue justificar a conservação. de qualquer 
dimensão física, incluindo o volume, nâo só utilizando noções de identidade (nada mudou a nâo 
ser a forma), e de reversibilidade (é possível voltar a trás e ficar como estava no inicio), como 
também a noção de reciprocidade (apesar de ter uma determinada característica, apresenta 
igualmente uma outra característica que compensa a primeira). Consegue também agrupar 
objectos conjugando diferentes critériós. Raciocina em termos de hierarquia e de intersecção de 
classes. Começa a ser capaz de combinar diferentes objectos de diferentes formas, incluindo os 
números. 
No entanto, as crianças deste período etário ainda possuem um pensamento 
concreto, baseado "naquilo que manipulam diréctámente e centrado no especifico, tendo 
dificuldade em pensar em termos abstractos.' Neste sentido, têm tendência para desenvolver um 
modo próprio de compreender as matérias que lhes sâo apresentadas, de acordo com a sua 
experiência quotidiana especifica. Como reflexo das operações concretas que utilizam, 
compartimentam a informação que recebem. Têm, por vezes, ainda a tendência para 
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compreender diversas matérias da forma precisa como lhes foi ensinada por um determinado 
professor, acreditando que esta é a única" explicação possivel. Poderão náo reconhecer uma 
forma diferente de explicar a mesma matéria, como, por exemplo, uma explicação dada pelos 
pais. Embora os factos e a perspectiva sobre esses factos sejam os mesmos, as explicações 
diferentes sâo compreendidas pelas crianças como dois sistemas arbitrários distintos, 
Uma criança de doze anos é, assim, capaz de compreender as regularidades do 
mundo físico e de raciocinar sobre os princípios que governam as relações entre os objectos. 
Entrou plenamente no caminho que a conduzirá ao raciocínio adolescente e à conceptualizaçào 
abstracta'. As categorias de conceitos que interiorizou incluem a vida {os seres vivos e não vivos, 
nos quais se incluem os rios ou os vulcões, que se mexem), a morte, as funções dos órgãos 
(embora ainda não possua um quadro claro da sua localização), o espaço e as suas diferentes 
medidas, os números, o dinheiro, o tempo, os papéis sexuais e sociais, a beleza, o cómico e, 
ainda, o conceito que tem de si próprio clarifica-se. Começa a perceber o modo como os 
professores e os colegas o vêem. Embora a criança já tenha feito muitos progressos em termos 
cognitivos, necessita constantemente de recorrer a objectos concretos para conseguir operar 
sobre o mundo à sua volta. 
Em suma, por volta dos doze anos, a criança é capaz de testar os problemas e de 
perceber relações funcionais. Consegue distinguir claramente entre a fantasia e os factos, mas 
ainda não consegue separar com clareza um facto de uma hipótese. Ainda não possui o 
equipamento mental necessário para apreender abstracções cognitivas e traduz as abstracções 
em termos concretos e altamente específicos. 
Face a este leque alargado de novas "possibilidades" convén-i analisar uma a uma as 
operações envolvidas em termos desenvolvimentistas. Um complemento desta análise é, neste 
momento da presente apresentação teórica imprescindível: a reflexão sobre o que cada operação 
permite compreender em termos de disciplina escolar e em que medida o currículo de cada uma 
destas enriquece o desenvolvimento de cada operação. 
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AS OPERAÇÕES CONCRETAS 
Para Piaget, as operações concretas, que se adquirem entre os 6/7 anos e os 11/12 
anos, constituem uma importante viragem no desenvolvimento cognitivo, pois o pensamento da 
criança operatória assemelha-se em muito ao pensamento adulto (Piaget & Inhelder, 1966). Este 
estádio defme-se, em linhas gerais, por um raciocínio cada vez mais lógico, flexível e organizado. 
A principal característica neste estádio é a capacidade que a criança adquire de 
realizar operações mentais sobre os objectos do mundo à sua volta. Até aqui a criança consegue 
operar sobre os objectos através da sua acção directa sobre estes. Mas a partir deste estádio já 
é capaz de operar mentalmente sobre as transformações que podem ocorrer sòbre os objectos 
do seu mundo físico. As operações mentais consistem nas transformações que se operam no 
pensamento e sem decorrerem directamente da acção. 
Em suma, adquire-se neste estádio a capacidade de manipular mentalmente as 
transformações que podem ocorrer nos objectos sem recurso à acção directa sobre os mesmos. 
Vários autores, incluindo o próprio Piaget, especulam sobre as principais 
características deste estádio, realçando mais. umas ou outras. No entanto, podé-se seguir a 
categorização de Berk (1994) que as sintetiza da seguinte forma: 
O P E R A Ç Õ E S L Ó G I C O - M A T E M Á T I C A S 
Piaget agrupa o conjunto de operações que possibilitam uma facilidade crescente 
em realizar tarefas quantitativas nas operações lógico-matemáticas. Estas subdividem-se em: • 
C O N S E R V A Ç Ã O : Constitui a mais importante aquisição desta estrutura de raciocínio e é o 
melhor exemplo do que Piaget descreve como operação mental. Ao adquirir esta noção a 
criança compreende que a matéria física nâo aparece nem desaparece magicamente mesmo 
que a sua forma seja alterada, a partir de três conceitos essenciais: 
• identidade - nada muda a nâo ser a forma do objecto; 
• reversibilidade - é possível voltar ao princípio da situação; 
• reciprocidade - embora um dos aspectos da situação esteja alterada, outro dos aspectos 
compensa essa alteração. 
A primeira conservação é a da substância, por volta dos 7 anos, seguindo-se a do 
peso, por volta dos 9 anos e a do volume, aos 11 anos. As outras conservações que as crianças 
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"ocidentais" vâo adquirindo sào, por ordem de aquisição, a do número, comprimento e líquidos 
(aos 6/7 anos) e a da área (entre os 8 e os 10 anos). 
Ou seja, a criança que atinge,esta noção de conservação é capaz de reconhecer 
que determinadas características físicas dos objectos do seu meio se mantêm imutáveis mesmo 
quando o aspecto exterior se modifica. Demonstra ser capaz de coordenar vários aspectos de 
uma tarefa simultaneamente, descentrando-se e reconhecendo a identidade, reversibilidade e 
reciprocidade da situação proposta. 
C L A S S I F I C A Ç Ã O : A classificação operatória consiste em agrupar e reagrupar, de uma 
forma flexível, objectos em hierarquias de classes e de subclasses, utilizando um ou dois critérios 
simultaneamente. 
Esta aquisição possibilita uma categorização mais eficaz de objectos, incluindo os 
das suas próprias colecções, e, ainda, a consciência de que se podem utilizar critérios de 
classificação variados e de que existem hierarquias de classes. 
Uma das componentes da classificação consiste na capacidade de agrupar objectos 
de acordo com uma característica em comum. A outra componente consiste na capacidade de 
ordenar subconjuntos de uma forma hierárquica de modo que os novos grupos incluam os 
grupos anteriores. Neste estádio a criança consegue escolher um determinado critério de 
classificação e tomar uma série de decisões com base nesse critério inicial. Incluem-se neste 
conceito a classificação segundo múltiplos critérios; a inclusão de classes e intersecção de 
classes. 
A aquisição desta noção revela-se de uma importância extraordinária na apreensãò 
dos conhecimentos pertencentes a todas as disciplinas escolares. A noção de classificação 
refere-se à forma como todos nós organizamos a informação em categorias e disponibilizamos 
essa mesma informação, distinguindo-a, relacionando-a e comparando-a com outras 
informações sobre o. mundo que nos circunda. Deste modo, todos os conteúdos veiculados pela 
escola sào organizados pelo aluno, de modo que, quanto mais acessível estiver a informação, 
mais eficaz será a sua recuperação. 
Assim, a classificação pode ser equacionada em termos de utilização de critérios 
para classificar objectos de uma determinada forma, a possibilidade de utilizar outro critério 
diferente para agrupar os mesmos objectos, a utilização múltipla de critérios, a categorização da 
informação de acordo com critérios mais ou menos abrangentes (ordens, classes, subclasses), a 
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capacidade de reconhecer que podem existir elèrnentos que pertençam simultaneamente a duas 
classes-. 
S E R I A Ç Ã O : O inicio da aquisição desta noção, adquirida por volta dos 6/7 anos, possibilita a 
ordenação de elementos de um mesmo conjunto - série - de acordo com um plano de orientação, 
geralmente, uma dimensão quantitativa. Quando a seriação é feita mentalmente, sem recurso a 
objectos concretos, denomina-se inferência transitiva e é adquirida por volta dos 7/8 anos. 
A noção de seriação mediada por um enunciado verbal é adquirida posteriormente, 
por volta dos 11/12 anos. . . . . -
O P E R A Ç Õ E S I N F R A L Ó G I C A S 
Para além das operações lógico-matemáticas, o acesso à estrutura operatória 
concreta inclui as operações infralógicas ou espaciais que lidam com conceitos de distância, 
velocidade e de relações espaciais e temporais entre os objectos. • 
D I S T Â N C I A , T E M P O E E S P A Ç O : É durante este período que a criança adquire a 
conservação da distância e a compreensão das relações existentes entre distância e outros 
conceitos físicos, como o tempo e a velocidade. 
M A P A S C O G N I T I V O S : Estes consistem em representações mentais de ambientes numa grande 
escala. 
Para Piaget & Inhelder (1959) os mapas cognitivos das crianças deste estádio 
sofrem alterações significativas, começando por conseguir "representar marcos importantes nó 
traçado de um percurso (por exemplo, o trajecto casa - escola), para depois, no-final-deste 
estádio, conseguir formar umã configuração geral de uma grande espaço, em- que marcos e 
trajectórias se interrelacionam (por exemplo, ao ler um mapa das estradas dé uma determinada 
localidade). 
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AS OPERAÇÕES FORMAIS 
A aquisição das estruturas operatórias formais inicia-se por volta dos 12 anos e 
mantém-se ao longo da vida adulta. Caracteriza-se pela possibilidade de utilização da abstracção 
e coordenação de múltiplas variáveis. O "foco do pensamento já não é "o que é" (como no 
pensamento operatório concreto) mas sim, "o que poderá - ou poderia - ser". Isto é, as situações 
não precisam de ser vividas para serem imaginadas. 
O raciocínio formal vai dos princípios gerais para as acções específicas, 
proporcionando, assim o sentido critico. Permite também considerar perguntas que são 
contrárias aos factos (mais concretos), bem como pensar dentro do mundo que não existe, como 
seja, a ficção científica. 
O pensamento operatório formal é, de facto, muito poderoso, pois as operações 
concretas anteriores continuam a ser utilizadas na compreensão da realidade, em conjunto com 
as novas possibilidades, agora acessíveis e que tornam o pensamento reversível, interno e 
organizado nijm sistema integrado. 
As novas experiências escolares propõem aos alunos problemas que nâo sâo 
resolúveis através das operações concretas. Por exemplo, ao adquirirem as operações 
concretas, os alunos são capazes de ordenar itens do menor para o maior, ou vice-versa. Mas, o 
que acontece quando numa experiência de laboratório existem uma série de variáveis que 
interagem entre si? 
Duas das principais componentes deste novo tipo de raciocínio sâo a possibilidade 
de combinar diferentes conjuntos de variáveis, esgotando todas as combinações possíveis, bem 
como a possibilidade de se aplicar o raciocínio hipotético-dedutivo, coordenando variáveis 
múltiplas em constante interacção. 
C O M B I N A T Ó R I A : Em termos gerais, a combinatória é um sistema mental que permite 
controlar conjuntos de variáveis e trabalhar em termos de urh conjunto de possibilidades de 
combinações que possam surgir. 
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RACIOCÍNIO HIPOTÉTICO-DEDUTIVO: Este tipo de raciocínio permite ao adolescente {e ao 
adulto): 
• considerar uma situação hipotética; -
• raciocinar sobre esta em termos dedutivos; 
• formular hipóteses; 
• construir mentalmente experiências para as testar; 
• Isolar ou controlar variáveis; 
• construir e aplicar um teste de validação de hipóteses. 
Em suma e em termos muitos gerais, o acesso ao estádio das operações formais 
possibilita a aplicação de regras lógicas a relações físicas, mesmo que-, estas nâo sejam 
directamente observáveis ou manipuláveis. Isto é, o pensamento lida com o possível e o 
impossível, com o provável e o improvável, com objectos concretos e abstractos. A abstracção 
domina o seu pensamento, a par do raciocínio hipotético-dedutivo, que tradicionalmente-se 
associa com o que é utilizado pelo verdadeiro cientista, contestado por autores como Kuhn 
(1989). O adolescente em desenvolvimento alcança a capacidade de pensar: em termos 
sistemáticos sobre todas as relações lógicas que um dado problema contem. Esta tendência 
nova abre-lhe novos interesses, tais como os ideais, utópicos e o seu próprio processo de^ 
pensamento. 
8. 1. 5. A FORMA DE APRESENTAÇÃO 
Dado o elevado número de sujeitos a avaliar - cerca de três centenas, a 
serem avaliados duas vezes (uma anterior á intervenção e outra posterior)-
relativamente ao estádio de desenvolvimento cognitivo onde se situam, êm 
termos Piagetianos, optou-se pela adaptação de algumas provas operatórias 
clássicas para uma situação de avaliação de papel e lápis. Especulando um 
pouco sobre a alternativa às provas de papel e lápis, ou seja, passar duas 
vezes um conjunto de provas operatórias e formais numa situação individual de 
experimentador - criança, alcançar-se-ia um número de horas superior às mil e 
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duzentas horas - pois cada sujeito seria avaliado duas vezes, durante, no 
mínimo uma hora, o que não só seria pouco possível em termos humanos, 
como perturbaria o normal funcionamento das turmas onde estes alunos estão 
inseridos. 
Outro factor que foi decisivo para a escolha de uma avaliação escrita, foi 
o da inexistência de um grupo de provas Piagetianas de papel e lápis e que 
seria de todo o ,interesse conceber. No entanto, não é o objectivo deste 
trabalho de investigação a elaboração de um instrumento de avaliação dos 
estádios de desenvolvimento Piagetianos. Trata-se, antes, de uma 
necessidade sentida para a prossecução do trabalho de investigação, e que 
poderá ser útil para futuras investigações neste âmbito. 
Tendo estes requisitos em mente, procedeu-se à elaboração da folha de 
avaliação dos referidos estádios, analisando, em primeiro lugar, o conjunto de 
provas Piagetianas de papel e lápis já existentes, especificamente, as provas 
de Longeot e as provas que surgem em Sprinthall & Sprinthall (1993, pp. 128-
132), traduzidas para português. Relativamente a outras provas não incluídas 
neste grupo e que se revelariam indispensáveis para uma avaliação do nível 
operatório, analisou-se o conjunto de provas Piagetianas referentes às idades 
em questão e ainda outras obras em que estivessem incluídas as provas de 
papel e lápis. 
Ao longo da apresentação de cada um dos itens, serão referidas as 
decisões justificativas da inclusão dessa questão, a escolha da sua formulação 
e da forma como é apresentada e, ainda, para cada conjunto de itens retirados 
de uma mesma obra, a descrição da sua aplicação a um numero reduzido de 
crianças para verificar a adequação do item á idade e a clareza da sua 
formulação. Em,anexo (Anexo 1) incluem-se os protocolos'do desempenho 
dos sujeitos que participaram no pré-teste do instrumento propriamente dito. 
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8. 2. A C O N S T R U Ç Ã O DA PROVA 
Como referido não constitui a finalidade deste trabalho a construção de 
um instrumento de carácter geral que seja aplicado à população escolar. A 
finalidade deste instrumento de trabalho é a de avaliar, única e 
exclusivamente, os sujeitos participantes desta investigação de modo a poder 
servir os objectivos propostos de encontrar um conjunto de tarefas que sejam, 
realmente, promotoras do desenvolvimento cognitivo. Como tal, o zelo com o 
rigor, a precisão e a validade essenciais na construção de um instrumente 
psicométrico, limita-se à medida de consistência interna do conjunto dos itens 
que constituem a prova. Até porque se estão a "avaliar processos de-
desenvolvimento cognitivo e não uma determinada perspectiva do que é a 
inteligência. O instrumento é concebido para servir os propósitos da presente 
investigação, e como tal, deverá partir de uma concepção do desenvolvimento 
cognitivo - a teoria de Piaget - e avaliar o nível de desenvolvimento dos sujeitos 
de acordo com essa mesma teoria. • ^ . « 
Tendo sempre em conta os três objèctivos propostos e as linhas 
condutoras também referidas, procedeu-se a uma análise de propostas de 
questões já existentes na literatura, descritas e fundamentadas por vários 
autores e, em seguida, a um regresso às origens, ou seja, às provas descritas 
por Piaget na sua vasta obra, para colmatar as lacunas encontradas. 
Procedeu-se ainda a uma breve listagem das características referidas na 
breve apresentação dos estádios e que deverão ser incluídas na prova de" 
papel e lápis: 
Para o operatório-concreto 
1) noções de conservação: do pesó, do volume, do número, do comprimento, 
da área; ' * • 
2) noções de classificação : hierarquia de classes (a compreensão de que 
várias subclasses podem pertencer .a uma classe); multiplicação de classes_(a 
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capacidade que a criança tem para-considerar simultaneamente dois critérios 
quando define classes); 
3) seriação, ou ordem de sucessãoJa capacidade de ordenar as diferenças 
existentes entre os objectos de uma classe); 
4) noções infralógicas 
Para o operatório-formal: 
1) combinatória e probabilidades: 
2) indução das leis e dissociação de factores (por exemplo, o pêndulo); 
proporções (como a relação entre o peso e comprimento) 
8. 2. 1. Os itenlf^propostos por Sprinthall & Sprinthall 
A preocupação dos autores da-compilação de este conjunto de provas foi 
a de apreseritar a uma população de professores uma amostra de Provas 
Piagetianas que possam ser objecto de avaliação dos seus alunos. Ora, a 
população em questão no presente estudo será, de facto, semelhante e a 
possibilidade de se poder aplicar numa turma é aliciante. 
No entanto, foram feitas adaptações em alguns dos itens. 
Para o operatório concreto 
Os itens recolhidos por estes autores incluem os conceitos de 
classificação, de conservação do pesb, de seriação e de noções infralógicas; 
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As provas de classificação foram substituídas pelas originais, tendo sido 
ligeiramente modificadas as de Noção de Horizontal e de Conservação, do 
Peso de forma a simplificar a linguagem: 
Na fígura A encontra-se uma garrafa cheia de água. Imagina que a se inclina a,garrafa 
como na Figura B e depois se deita, como na Figura C. Desenha os níveis da água na Figura B 
e na Figura C. Explica porquê. (As figuras foram retiradas da obra de Philips, 1981, pp. 145, 
dada a sua clareza gráfica) 
Embora se trate de uma prova sem dúvida concreta, é interessante 
referir as conclusões de uma investigação sobre os resultados obtidos 
relativamente a esta noção. McAfee & Profitt (1991) afirmam que 40% da 
população adulta age como se não soubesse que a água se mantém horizontal 
não obstante a orientação do recipiente. O problema reside numa 
representação errónea da questão. Como tal, procurou-se ser o menos 
ambíguo possível em relação ao enunciado da questão. 
Peso: A Figura que se segue representa uma tigela meio cheia com água. ao lado está uma 
esfera de ferro. Supõe que a esfera de ferro é colocada dentro desta tigela. O nível da água irá: 
(As figuras foram retiradas da obra de Sprínthall & Sprinthall, 1993, pp. 129) 
a. manter-se na mesma 
b. subir 
c. descer 
d. nenhuma das respostas anteriores é correcta. 
Explica a tua resposta: 
Para o operatório formal 
Foram incluídas todas as provas que os autores referem para este 
estádio de desenvolvimento. Apenas foram realizadas algumas, revisões 
relativas à formulação das questões, de forma a simplificá-las. 
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Os itens para o operatório formal propostos por Sprinthall e Sprinthall 
(1993) e que se incluem nesta avaliação de papel e lápis consistem na análise 
de provérbios (necessariamente abstractos), na análise de hipóteses e 
aplicação do raciocínio hipotético-dedutivo e na combinação simultânea de 
variáveis, numa análise de causa-efeito. As questões são as seguintes: 
* Para ti o que significam as expressões: 
a) Anda em capa de letrado muito asno disfarçado 
b)' O tolo faz o jantar e p esperto come-o 
c) Devagar se vai ao longe 
* Aqui tens um mapa com quatro ilhas, chamadas Ilha do Feijão, Ilha do Pássaro, Ilha do Peixe 
e Ilha da Cobra. Recentemente, uma companhia aérea começou a operar neste arquipélago. 
Podes fazer anotações ou sinais no mapa para te ires lembrando das pistas que são 
fornecidas. 
P r ime i r a pista : As pessoas podem viajar de avião entre as Ilhas do Feijão e do Peixe. 
S e g u n d a pista : As pessoas não podem viajar de avião entre as Ilhas do Pássaro e do Feijão. 
Utiliza estas duas pistas para responderes à pergunta 1: 
1) As pessoas podem viajar de avião entre as Ilhas do Feijão e do Pássaro? 
a. Sim 
b. Não 
c. Não posso responder a partir das pistas dadas 
Explica a tua resposta: 
T e r c e i r a P i s ta : As pessoas podem viajar de avião entre as Ilhas do Feijão e do Pássaro. 
Utiliza as três pistas para responder às perguntas 2 e 3. Não modifiques tua resposta à 
pergunta 1. . . . . 
2) As pessoas podem viajar de avião entre as Ilhas do Peixe e dq Pássaro? 
a. Sim 
b. Não 
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c. Nào posso responder a partir das pistas dadas 
Explica a tua resposta: 
3) As pessoas podem viajar de avião entre as Ilhas do Peixe e da Cobra? 
a. Sim • • 
b. Nào 
c. Nâo posso responder a partir das pistas dadas 
Explica a tua resposta: 
Balança: Esta figura representa uma òa/ança. Ao lado encontram-se vários círculos que 
representam esferas de diferentes pesos para equilibrar a barra da balança. (Figura) 
Imagina que se coloca uma esfera de 4 Kg na balança, como mostra a figura. Utilizando 
um dos outros pesos, mostra como a balança pode ser equilibrada (Figura original de Piaget & 
Inhelder). 
a. Coloca-se o peso de 8 kg no ponto 2. - . 
b. Coloca-se o peso de 4 kg no ponto 5. 
c. Coloca-se o peso de 2 kg no ponto 2. 
d. Nenhuma das anteriores. 
Explica a tua resposta: 
Pêndulos: A figura representa uma série de pêndulos com pesos diferentes e cordas de 
tamanhos diferentes. (Figura) 
Numa aula de Física fízeram-se várias experiências para ver se os alunos adivinhavam o 
que fazia o pêndulo oscilar mais depressa ou mais devagar O registo dessas experiências foi o 
seguinte (As figuras foram retiradas da obra de Sprinthall & Sprinthall, 1993, pp. 132): 
A partir desta tabela de observações indica a resposta correcta: 
a. É o peso 
b. É o comprimento 
c. É a combinação de ambos 
d. Nenhuma das anteriores. 
Explica a tua resposta: 
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Após a revisão e adaptação das questões formuladas por Sprinthall e 
Sprinthall, procedeu-se a uma análise de outras propostas concebidas por 
outros autores. 
8. 2. 2. Itens de avaliação propostos por outros autores: 
A partir de uma análise das obra de Piagetianos, Neo-PiagetÍanos, Pós-
Piagetianos e autores da Psicologia Educacional, foi possível compilar uma 
série de itens de avaliação das aquisição das operações concretas e formais. 
Alguns dos itens da prova de Papel e Lápis foram retiradas de sugestões 
discutidas por Anita Woolfolk (1993, pp. 35- 40). 
Provas relativas às operações concretas: 
Uma das questões propostas por esta autora prende-se com a 
conservação do comprimento e do número. A pergunta é formulada da 
seguinte forma: 
Número: A vaca come o mesmo na figura A e B? (Constando nas figuras quadrados de relva) 
Berk (1994) também refere esta prova como de conservação da área, 
alcançada entre os 8 e os 10 anos. Esta questão foi adaptada, de forma a 
incluir a problemática subjacente à prova das Ilhas, proposta por Piaget. Assim, 
em vez de aparecerem quadrados de relva, aparecem quadrados que 
representam fardos de palha: 
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Será que a vaca come a mesma quantidade de palha em: 
a) 2x 6 - sendo a última mais espaçada do que a primeira 
b) 3x3 
c) 1 X 11 • em 5 filas sinuosas: de 1 x 3. 1x4, 1 x 4e 1 x 2 
Do mesmo modo, em vez de se propor a análise de uma figura a duas 
dimensões - comprimento e largura - é incluída uma terceira dimensão - a 
altura, nas três últimas alíneas: 
O s fardos de palha também podem ser empilhados. Quantas pilhas, òu seja, quantos 
andares são precisos para uma disposição com esta base? 
d) 2x3 . 
e ) 2 x 2 
0 1x2 
Itens relativos á seriação: 
Os outros itens incluídos foram adaptados dos exemplos dados por 
Robert Slavin (1991). Para a avaliação do raciocínio formal temos:-' -
Seriação I: A Ana é mais alta do que o Rui e ó Rui é mais alto do que o Luis. 
a ) Qual é o mais baixo dos três? 
h) E o mais alto? 
c ) Será que a Ana é mais alta do que o Luis? 
Trata-se de uma prova de seriação, em que o sujeito precisa de 
armazenar a informação sobre as alturas relativas de cada uma das 
personagens mencionadas e de recuperar as relações entre estas três. 
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A alínea c) é a questão colocada por SprinthalI Ã Sprinthall (1990) num 
problema idêntico, embora se refira a uma avaliação da estrutura operatória 
concreta. Por isso, este item será colocado depois dos itens relativos às 
operações concretas e antes dos itens formais. 
Por se tratar de uma prova em que é necessário operar mentalmente 
sobre os elementos dados, não se deixa muito espaço na folha de respostas 
para os sujeitos' poderem desenhar livremente as personagens. Deixa-se 
apenas um segmento de recta à frente de cada uma das alíneas. 
O item formal, extraído da obra de Piaget (1973) será colocado logo em 
seguida: 
Seriação II: A Edite tem os cabelos mais escuros do que a L/7/. Os da Edite são mais claros 
do que os da Susana. Qual das três raparigas tem os cabelos mais escuros? 
Provas relativas às operações formais: 
As perguntas relativas às operações formais, retiradas da obra de 
Woolfolk foram: 
* Em que medida a vida seria diferente se as pessoas não tivessem de dormir? Segundo 
Woolfolk, a resposta a esta pergunta poderá revelar uma diferença entre aquilo 
que é e aquilo que poderia ser. Em termos formais as situações não precisam 
de ser experimentadas para serem imaginadas. Como tal, um adolescente que 
utiliza uma estrutura de raciocínio formal para responder a esta questão, 
considera a situação hipotética - as pessoas não dormem - para raciocinar 
sobre ela em ierjDos dedutivos - tentando alcançar um conjünto de implicações 
específicas a partir de um pressuposto geral. Woolfolk refere algumas dessas 
implicações: dias de trabalho mais longos, maior dispêndio de electricidade ou 
o aparecimento de novas actividades recreativas. Uma criança que utiliza uma 
estrutura de raciocínio formal para responder à questão, não a conseguirá 
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colocar em termos de. hipótese, podendo rnesrno negar essa possibilidade, 
respondendo, como Woolfolk exemplifica: "As pessoas têm de dormir". 
Como a autora sugere três hipóteses de resposta obviamente entre 
outras, optou-se por colocar na folha de teste três segmentos de linha para a 
resposta. 
* Como é que os. animais das fábulas podem simbolizar aquilo que as viárias pessoas são? 
Woolfolk (1993) refere que a resposta a esta questão reflecte a capacidade 
para pensar em termos abstractos nas áreas das ciências sociais e da 
literatura. 
Dado não existirem na folha de resposta mais perguntas de resposta 
livre, deixou-se um espaço de cinco linhas para os sujeitos poderem escrever 
livremente. . -
Roupa: De quantas maneiras diferentes se pode uma pessoa vestir com estas peças de 
roupa: (1) três partes de cima - um pólo, uma camisa, uma T-shirt; (2) três calças - umas jeans, 
uns calções e umas calças de bombazine; e (3) três casacos • um casaco dè malha, um blazer, 
um casaco de ganga. 
Quando a criança ainda não tem acesso ao sistema de combinações, as 
suas respostas não serão sistemáticas. Woolfolk (op.cit.) dá como exemplo a 
criança no estádio das operações concretas que começa pelas suas roupas 
preferidas e continua escolhendo as combinações por ordem de preferência. 
Para Woolfolk, um sujeito capaz de operar em termos formais começará por 
explicitar as possibilidades de uma forma sistemática: primeiro, cada um dos 
casacos com o pólo e as Jeans, seguido de cada um dos casácós com o pólo' 
e os calções e, ainda, cada um dos casacos com o pólo e as calças de ganga,' 
depois os casacos com a camisa e as jeans e,'depois com a camisa é os 
calções, e assim por diante. Para não induzir qualquer tipo de resposta, optou-
se por deixar um espaço em branco. 
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Ainda outros itens: 
• Um homem de 2,70 m de altura correu 10 km numa manhã e 7 km à tarde. Quantos 
quilómetros correu nesse dia? Para SIavin (1991) as crianças que utilizam uma 
estrutura operatória concreta na análise deste problema, não o conseguem 
resolver pelo facto de hão conceberenn a existência de um homem poder medir 
2 metros e 70 centímetros. Os adolescentes que utilizam uma estrutura 
operatória formal, abstraem-se da altura do homem e resolvem o problema. 
Relativamente a este item colocam-se algumas reservas. Por um lado é 
exactamente o tipo de problema a que as crianças da escola primária estão 
habituadas a responder - não só pela estrutura, mas também porque muitos 
dos problemas propostos (por exemplo, a senhora foi à retrosaria e comprou... 
ou o quintal media...) não fazem parte do seu quotidiano ou são propostos de 
uma forma distante. Nessa medida, uma criança achará surpreendente o 
homem ter 2,70 m, mas não se vê por isso impossibilitado de o resolver. Até 
porque os problemas que a criança costuma resolver também parecem muitas 
vezes impossíveis ... 
Este item foi correcta e integralmente resolvido por sete crianças dos sete 
anos até aos 12 anos. Dado os resultados de esta pequena amostra terem 
revelado que a pergunta não era discriminativa para as idades em questão, o 
item foi retirado do conjunto de questões para avaliação operatória. 
8. 2. 3. Itens decorrentes da fundamentação teórica: 
Resta, ainda, acrescentar os itens propostos pelos autores que 
estudaram os processos cognitivos, cuja justificação de inclusão foi referida na 
breve fundamentação teórica feita no início do presente capítulo. 
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Relativos às operações formais: 
Os seis itens que se seguem foram retirados da obra de Ernst Ott (1976), 
que o autor apresenta como sendo exercícios de raciocínio analógico. Os 
critérios de selecção utilizados para a escolha destes itens e não de outros 
foram, por um lado, o rigor da relação existente entre os conceitos (ou seja, 
para a relação "árvore: folha" a relação "relógio: mostrador" não aparenta ser a 
mais lógica) e, por outro, a familiaridade com os termos chave propostos. 
Raciocínio Analógico: Na primeira linha de cada um dos exercícios estão sublinhadas : 
duas palavras. Deves escolher das três alternativas propostas as duas palavras que 
correspondem da maneira mais adequada à relação entre as duas primeiras. 
Por exemplo: 
Dada esta relação entre as duas palavras sublinhadas: 
Méd i co está para doen te , como: 
a) Dentista está para médico 
b) Advogado está para cliente 
c) Doente està para mulher " • 
A resposta correcta é a alinea b). E agora, quais são as alíneas correctas? . • 
1) C a b e ç a está para c h a p éu , como: - • . 
a ) pé está para s apa to 
b) carta está para correio 
c) mala está para vestuário 
A resposta correcta é: 
2) animal está para jaula, como: 
a) árvore está para jardim . . . 
b) homem está para prisão 
c) jardim está para vedação 
A resposta correcta é: ' • • 
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3) manda r está oara obede c e r , como: 
a) sugerir esfá para executar 
b) professor está para aluno 
c) general está para soldado 
A resposta correcta é: 
'4) l inha está para nó,-como: 
a) ferro está para ferrugem 
b) caminho está para desvio 
c) cabelo esfá para trança 
A resposta correcta é: 
5) a v e está para melro , como: 
a) móvel está para mesa 
b) animal está para serivivo 
c) pessoa está para Joãozinho 
A resposta correcta é: 
6) combo io está oara o a s s a g e i ró , como: 
a) rua esíá para peão 
b) barco esíá para remador 
c) cinema está para espectador 
A resposta correcta é: 
8. 2. 4. Resumo dos itens adaptados: 
Para, de facto, verificar as noções Piagetianas sobre o que determina a 
estrutura de pensamento em cada um dos referidos estádios que já foram 
incluídas no conjunto de itens que já foram recolhidos até ao momento, 
apresenta-se unn pequeno resumo represèntativo. 
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Assim, através da análise de questões propostas por autores vários para 
avaliação das operações concretas e formais, chegou-se a um primeiro 
conjunto de itens, já descritos, que incluem uma série de noções operatórias: 
Para as operações concretas: 
Itens relativos à conservação do comprimento (Woolfolk), da área (Berk) 
e do peso (Sprinthall e Sprinthall). seriação (Sprinthall e Sprinthall, SIavin e. 
ainda, Piaget), noção de horizontal (Sprinthall e Sprinthall). 
Para as operações formais: 
Itens que pressupõe o raciocínio hipotético dedutivo (Sprinthall & 
Sprinthall), a combinação de variáveis múltiplas (Sprinthall & Sprinthall) a 
capacidade para lidar com conteúdos abstractos (Sprinthall & Sprinthall, 
Woolfolk) e a combinatória (Woolfolk). 
Após a revisão de diversas questões preconizadas por vários autores e 
inspiradas em provas Piagetianas originais, torna-se necessário o, regresso à 
obra Piagetiana, para adaptar essas provas relativamente a conceitos não 
esgotados e essenciais para a prossecução dos objectivos em questão. 
8. 3. ADAPTAÇÃO DAS PROVAS DE PIAGET 
Um dos maiores desafios da construção deste instrumento de avaliação 
foi o de passar para o papel as transformações sòbre objectos reais, que 
para Piaget, caracterizam a avaliação das operações concretas. Ou seja. 
Piaget concebe uma operação como uma acção que pode voltar ao ponto de 
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partida, o que se revela de facto, .complexo representar nos limites 
bidimensionais da folha de'papel. Naeritahtp, recorrendo a uma série de 
representações a que as crianças destas idades - a partir-do 4° ano de 
escolaridade - já se habituaram e à representação deruma série de conceitos 
que lhes são familiares, em termos Brunerianos a.um'hivel de representação 
enactiva e icónica (e.g"! o caso do item'do'.carrocei; explicado adiante), parece 
possível rodear-se esta limitação. • " 
A inclusão de provas Piagetianas originais, retiradas das suas obras 
apresenta uma vantagem relativamente aos outros itens propostos pelos 
autores acima mencionados: a da possibilidade de se incluir respostas dadas 
pelos sujeitos de Piaget nas escolhas das respostas alternativas. Esta 
possibilidade torna a discriminabilidade das respostas a esses itens muito 
maior. 
Em termos muito sumários, o grande objectivo desta recolha presidiu à 
inclusão das'noções,"dòminios e conceitos fundamentais para cada um dos 
períodos de desenvolvimento cognitivo. 
Pa r a O operatório - concreto • ' 
Para as várias noções descritas' por Piaget como pertencentes a uma 
estrutura de raciocínio operatória concrètá"è referentes à faixa etária escolhida 
como alvo do estudo - a partir dos 8 anos, • ainda não foram encontrados itens 
que descrevem o funcionamento dos sujeitos relativamente a noções de 
classificação, de movimento e tempo;'.dé causalidade e de imagem mental. 
Como foram apenas incluídas dois iteris referentes à noção de conservação 
vale a pena incluir outro item. 
Partiu-se para uma revisão dás obras de Piaget seguindo alguns 
critérios de escolha das provas a incluir na presente proposta: 
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1. Incluir domínios que.ainda não tivessem sido contemplados na recolha 
anterior, nomeadamente a classificação, outras conservações, o espaço e 
tempo e a imagem mental. 
2. Incluir provas que pudessem discriminar os sujeitos relativamente ao 
nível de aquisição das noções operatórias, ou seja, que permitam verificar 
pequenas subtilezas na sua apreensão. Sem dúvida o critério mais difícil de 
contornar, é possível recorrer às respostas dadas pelos sujeitos originais de 
Piaget para proporcionar essa discriminabilidade. 
3. Escolher provas que possam ser adaptadas a uma situação escrita e, 
consequentemente, cujas alternativas de resposta sejam pouco (ou mesmo 
idealmente, nada) ambíguas. Uma das limitações resultantes da utilização 
deste critério é a escolha de provas que envolvam materiais que possam ser 
representados adequadamente em termos gráficos e que não envolvam 
modificações activas (reais) sobre os objecto, a não ser que estas possam ser 
desenhadas eficazmente. 
4. Correspondência entre a situação das Provas clássicas e os itens de 
papel e lápis correspondentes, ou seja, uma concordância entre a resposta de 
uma determinada Prova Piagetiana passada directamente utilizando o método 
clinico de Piaget e o resultado no item correspondente na situação de papel e 
lápis. 
Relativamente ao primeiro destes critérios - a inclusão representativa 
dos domínios referidos por Piaget - Phillips (1981), entre vários outros 
autores que explicaram a teoria de Piaget, define o funcionamento operatório 
concreto relativamente a vários problemas, nomeadamente, os de (1) 
classificação, (2) conservação, (3) seriação, (4) egocentrismo, (5) Cálculo de 
linhas de água e (6) Distância, tempo, movimento e velocidade. Todas estes 
domínios, ou noções, deverão ser contemplados na avaliação operatória 
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concreta, bem como a de imagem mental (Piaget & Inhelder, 1963 e 1966). 
Partindo desta listagem, ainda'nào foram incluídos itens relativos aos domínios 
da classificação, dò egocentrismo^ da distância, tempo e espaço e da imagem 
mental. 
Itens de classificação: 
Ao atingir a noção de classificação, a criança operatória-concreta é 
capaz de coordenar as duas propriedades cruciais de uma classe: a 
compreensão e a extensão, que terão, obviamente, de ser incluídas nesta 
avaliação. A propriedade da compreensão, ou seja, o critério constitui a 
qualidade que define a classe e a da extensão, que consiste na soma de todos 
os objectos que satisfazem o critério, deverão ser alvo de avaliação. Piaget 
refere que a sua aquisição ocorre por volta dos 9 anos de idade. 
Uma das adaptações que pode ser feita à P rova de C l a s s i f i c a ção dos 
Ve í cu los (Piaget, 1959, pp. 219), que constitui uma prova de multiplicação 
simples, pode ser a de reproduzir, na folha de papel da prova, a imagem e o 
nome de uma série de veículos e pedir aos sujeitos para colocarem o nome 
desses veículos em três tabelas (duas destinadas a dois grupos diferentes de 
veículos e outra a quatro grupos de acordo com dois critérios simultâneos) e 
para escolherem um nome (rótulo) para cada um dos grupos. 
Os oito veículos escolhidos por Piaget (1959) levantaram alguns 
problemas na avaliação dos seus próprios sujeitos, nomeadamente, em 
termos da introdução de uma série de critérios de classificação introduzidos 
pelos sujeitos e"que não haviam sido contemplados aquando da sua escolha. 
Numa tentativa de, de alguhia forma evitar esse problema constatado por 
Piaget e, também, tentando fazer Uma actualização do material , optou-se por 
modificar alguns desses veículos. 
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A prova original apresentada por Piaget incluía a apresentação de oito 
cartões com figuras de um automóvel, um camião, uma mota, uma bicicleta, 
um carrinho de bebé, um carrinho de mão, um carrinho de compras e uma 
lambreta, que podiam ser agrupados segundo o facto de serem ou não 
motorizados e de terem duas ou quatro rodas, entre outros critérios que Piaget 
verificou. Nesta adaptação substituíram-se os três últimos veículos, dado 
parecer mais equilibrado existirem mais veículos que se possam juntar ao 
automóvel e ao camião e também por as crianças do anos 90 provavelmente 
não estarem suficientemente familiarizadas com os referidos veículos originais. 
Os veículos escolhidos para a prova foram: 
• Autocarro • Camião • Mota 
• Automóvel • Carrinho de bebé • Skate • 
• Bicicleta • Jipe 
Na versão original Piaget pedia aos seus sujeitos para "juntar o que 
combina' bem", primeiro em quatro caixas, depois em duas (duas ou.três 
vezes) e novamente em quatro, que poderiam estar em matriz (realçando a 
disposição em dupla entrada, caso a criança não tivesse descoberto por. si 
própria esse tipo de matriz). 
A versão adaptada consiste em apresentar pito figuras legendadas dos 
veículos referidos e pedir aos sujeitos para preencherem tabelas de, primeiro, 
2 grupos de veículos, justificando; em seguida de 4 grupos , 2 vezes, sempre 
justificando os critério de agrupamento. 
A prova de intersecção de classes, proposta também por Piaget (1959), 
surge como necessária nesta proposta de avaliação operatória e.é conseguida 
pelos sujeitos de 9 anos. Deste: modo reproduzem-se as figuras originais de 
Piaget e pede-se aos sujeitos para desenharem a figura-que falta. . 
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Outra noção implicada no conceito de classificação é o da inc lusão de 
c l a s ses . No entanto, nesta primeira versão do instrumento não foi incluída, 
dado parecer ser uma noção já dominada por crianças e adolescentes nesta 
faixa étária e, também, dada a aparente dificuldade em a passar para uma 
situação de papel e lápis. 
As duas provas referidas foram passadas na sua versão original a cinco 
sujeitos: uma rapariga de 8 anos e 4 meses, uma rapariga de 11 anos e 1 mês 
e três rapazes dé 9 anos e O meses, de 10 anos e 2 meses e de 12 anos e 3 
meses. Passaram-se em seguida os itens de papel e lápis correspondentes, 
verificando-se uma correspondência absoluta entre uns e outros resultados. 
Itens relativos às operações infralógicas: 
Numa breve análise das operações espaciais, incluídas no conjunto das 
operações infralógicas, descritas por Piaget, verifica-se que neste período as 
crianças adquirem as conservação, da distância (a prova das árvores e do 
espaço vazio ou preenchido, descrita por Piaget, Inhelder e Szeminska, 1970, 
na Geometria da Criança, citada em Berk, 1994) bem como a capacidade para 
combinar a distância com outros conceitos físicos, nomeadamente o tempo e a 
velocidade. Nesta última aquisição a criança adquire primeiro a noção da 
existência de relações positivas entre a velocidade e a distância - quanto mais 
depressa se viaja, maior a distância - e entre tempo e distância - quanto mais 
tempo se -dêmorá, maior a distância. Adquire depois a compreensão-da 
relação negativa entre velocidade e tempo - quanto mais depressa se viaja, 
menos tempo demora a chegar ao fim. Acredolo, Adams & Schmidt (1984) 
referem que estas associações são alcançadas entre o primeiro e o terceiro 
ano de escolaridade. 
No domínio do movimento e do tempo Piaget (1946; 1976)'refere um 
conjunto de provas que procuram descrever a forma como a criança opera 
relativamente a: 
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1. A noções de estruturação espacial,, de relação entre distância e 
comprimento, de relação entre velocidade e frequência, de igualdade e de 
velocidades relativas. 
2. A formulação de hipóteses a serem testadas. 
Dentro deste tipo de prova, a que revela ter mais interesse enquanto 
objecto de avaliação é a do Caminho Percorrido, referida por Piaget e que é 
incluída nos Inventários Piagetianos . como pertencendo aos domínios da 
estruturação espacial {cuja necessidade de avaliação é essencial pelo facto de 
as tarefas de activação incluírem a manipulação de formas num determinado 
espaço - caso do TETRIS), distância e comprimento, geometria métrica e 
medida. A prova cujo código nos Inventários Piagetianos (Pauli, Nathan, Droz 
& Grize, 1977) é 46c03, bem como as seguintes, poderão ser adaptadas da 
seguinte forma: 
C a r r o c e i : Concerteza que já andaste num carrocei de feira. Se te lembrares, um carrocei tem 
a forma de circulo, uma coluna a centro a partir de onde começa a girar e uma série de sítios 
para nos sentarmos em cima de cavalos, de carros, de coches ... (aó lado a figura de um 
carrocei) 
Agora, observa bem a figura 1. Nela podes ver dois circulos com o mesmo centro, um 
raio R e dois local assinalados nessa linha: o A e o B. O ponto A é o lugar da Ana nesse 
carrocei e o ponto B representa o sitio onde o Becas está sentado. A Ana e o Becas vão andar 
no carrocei. 
a) O carrocei dá uma volta e quem é que achas que vai chegar primeiro à linha R: 
1)AAna? . . . . . . 
2) O Becas? 
3) Os dois ao mesmo tempo. 
Explica a tua resposta: 
b) Quem é que achas que vai percorrer mais caminho? 
1)AAna? 
2) O Becas? . , 
3) Ambos percorrem a mesma distância. 
Explica a tua resposta: 
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Na Figura 2 podes observar uma parte do percurso da viagem do carrocei. (Figura de um 
ângulo, com 4 pontos). O ponto A indica o sitio onde a Ana está sentada. O ponto A' o sitio a 
que a Ana chegará quando o carrocei der parte de uma volta. O ponto B representa o Becas e 
o ponto B', o sitio onde o Becas chegará quando andar essa parte do percurso do carrocei. 
a) Quem vai andar mais? 
.1)0 Becas?. 
2) A Ana? 
3) Ambos andam o mesmo? 
Explica a tua resposta: 
b) Quem anda mais depressa? 
1) O Becas? 
2) A Ana? 
3) Andam os dois à mesma velocidade. 
Explica a túa resposta: 
Segundo Piaget, estas provas são conseguidas cerca dos 11/12 anos, o 
que parece estar adequado à idade dos sujeitos da presente investigação. A 
prova foi passada às mesmas cinco crianças, verificando-se uma coincidência 
entre as respostas de prova e dos itens de papel e lápis, facto que revela a 
discriminabilidade da situação de avaliação. 
- Contudo, alguns autores são mais "pessimistas" em relação à aquisição 
destas noções. Como Levin, Siegler & Druyan (1990) verificaram, a maior parte 
das crianças e adolescentes, incluindo parte da população universitária, ignora 
que parte de um mesmo objecto (como seja, a porta do passageira de um 
automóvel) que circula do lado de fora de uma "pista" percorre mais distância 
no mesmo tempo. 
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Itens relativos à noção de conservação do peso e volume, e ao atomismo: 
Segundo Piaget ( 1966) um bom exemplo da causalidade operatória é a 
do a tomismo, que deriva das operações aditivas e da conservação do peso e 
do volume. Piaget e ínhelder perguntaram a crianças dos 5 aos 12 anos o que 
se passava quando se dissolvia pedaços de açúcar num copo de água. Até 
aos 7 anos, as crianças explicavam que o açúcar se destruía e que o seu 
gosto se dissipava. Aos 8 e 9 anos, a substância conservava-se, mas não se 
conservava nem o seu peso nem o seu volume. O peso do açúcar era 
conservado pelos sujeitos testados por Piaget e Inhelder por volta dos 9-10 
anos e o volume aos 11-12 anos. Ou seja, só na altura é que os sujeitos eram 
capazes de fazer uma tripla conservação. No item a ser incluído no conjunto 
de provas, pergunta-se aos sujeitos: 
A ç ú c a r : O que achas que acontece quando se coloca • uma colher de açúcar 
num copo de água? 
As alternativas coincidem com as respostas que Piaget descreveu no 
referido estudo: 
a) O açúcar desaparece e a água fica sem sabor. 
b) O açúcar fica sem se ver, a água muda de sabor e fica com o mesmo 
peso. • • 
c) O açúcar faz com que a água fique com um sabor diferente, com mais 
peso e mais volumosa. 
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Item relativo à noção de imagem mental : 
• • Dado o forte apelo a- um- tipo de . representação icónica, em termos 
Brunerianos, ou seja, a frequência da componente imagética nas tarefas 
interactivas de facilitação do desenvolvimento cognitivo. surge como 
necessária uma avaliação do domínio da imagem mental. 
Para esta noção a prova escolhida foi a da t rans lação dos quadrados 
(Fraisse & Piaget. 1963; Piaget & Inhelder, 1966) dada a facilidade em a 
reproduzir numa situação de papel e lápis: 
Trans lação de quadrados: Na Figura podes ver dois quadrados juntos. Primeiro vais 
imaginar o que acontece se se deslocar um pouco o quadrado inferior para a direita. Depois 
imagina o que'acontece se o alguém o deslocar ainda mais para a direita. E ainda mais (aí uns 
3 ou 4 cm)? 
Vai desenhando, nos espaços da folha, os dois quadrados à medida que se vai 
deslocando o inferior para a direita. 
Como seria de esperar, o desempenho das cinco crianças foi idêntico em 
ambas as situações de avaliação, dada a proximidade da situação. 
Item relativo à descentração percept iva : 
Um. item ainda não contemplado relativo a uma noção básica que 
caracteriza este período, e já referida na introdução teórica, consiste na 
avaliação da capacidade de descentração perceptiva. Foi adaptada a partir de 
Phillips (1977) e a sua formulação é a seguinte: • 
Montanhas: Observa a figura e imagina que se trata de três amigas que estào sentadas 
numa mesa quadrada. Acabaram de fazer um trabalho de Expressão Plástica: três montanhas 
em cartolina, todas em forma de cone. de diferentes tamanhos e cores. A menina que está 
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sentada na cadeira 1. vê uma das perspectivas representadas em baixo. A que está sentada na 
cadeira 2, vê outra, e a menina da cadeira 3, vê ainda outra. 
A tua tarefa é escreveres o número de cadá uma das perspectivas no quadrado que está 
por baixo de cada imagem.' 
Desenha agora, aquilo que a pessoa que se vai sentar na cadeira vaga vê: 
Para o operatório - formal 
Os itens referidos por Sprinthall e Sprinthall (1990) e Woolfolk (1993) 
incluem o raciocínio hipotético dedutivo, a combinação de variáveis múltiplas, a 
capacidade para lidar com conteúdos abstractos e a combinatória: falta ainda 
incluir itens relativos às noções de probabilidades e, é ainda pertinente, incluir 
a prova dos líquidos incolores referida por Piaget e Inhelder (1966) a propósito 
das combinações de objectos. 
Cas ino : Uma máquina de um casino tem três botões - um vermelho, um amarelo e um azul. 
Um jogador já percebeu o seu segredo e por isso tem ganho bastante dinheiro com essa 
descoberta. Esse jogador revelou parte do segredo a um amigo seu: 
• Ê simples. Um dos botões dá 2 vezes em cada 3 vezes que se carrega no botão, uma 
moeda de 200S00. Os outros dois botões só dão uma moeda de 100$00 em cada 10 vezes 
que se carrega nele. Em dez tentativas percebi logo qual era o botão em que devia tocar. 
Explica qual é a melhor maneira de descobrir o segredo da máquina de "dar moedas": 
Cient ista : Cada um destes 5 boiões • A. B. C, D e E t e m um liquido incolor diferente. 2 
desses líquidos são químicos que quando são misturados no sexto boião • Z - produzem uma 
reacção de cor azulada. Descobre a melhor maneira para se conseguir obter a cor azulada no 
boião Z. 
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Tendo já sido incluídos itens relativos - a quatro das características 
descritas por Piaget - combinatór ia , proporções , probabi l idades, indução 
das leis e d i ssoc iação de factores , para além de alguns itens relacionados 
com a capacidade de raciocinar em termos abstractos sobre material verbal, 
parece não ser pertinente acrescentar mais itens, a não ser um item de 
inclusão de classes mais abstraio, com uma apresentação verbal. Será por 
isso acrescentado um item: 
Inclusão verbal: D a s três palavras dadas, escolhe a que pertence simultaneamente a 




Joana Mada l ena Te r e sa 
Cravo 
A palavra que tanto pode ser flor como nome de rapariga é ROSA. 
O critério adoptado para a escolha dos conjuntos foi o de encontrar 
palavras que pudessem ter dois significados, ou seja, que pertencessem 
simultaneamente a duas categorias de objectos e que não pressupusessem 
conhecimentos profundos numa determinada área (como seria o caso da LIRA: 
instrumento musical e unidade monetária; ou o caso de GASOLINA: 
combustível e liquido.). 
O critério seguido para a escolha das alternativas foi o de encontrar um 
exemplo do conjunto vertical e outro do horizontal. "A ordem de apresentação 
destas alternativas procurou ser aleatória. 
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1. . . Amarelo 
Verde 
Limão Morango Ameixa 
Azul 
Qual destas palavras pertence ao mesmo tempo a ambos os conjuntos: 
a. Rosa b. Uva c. Laranja 
2. Hospital 
Mercado 
Sofá Cadeira Poltrona 
Escola 
Qual destas palavras pertence ao mesmo tempo a ambos os conjuntos: 
a. Loja b. Banco c. Assento 
3. Setas - ' 
Lanças . -
Paus Copas Ouros 
Punhais 
Qual destas palavras pertence ao mesmo tempo a ambos os conjuntos: 
a. Pistolas b. Áses c. Espadas 
291..V 
Capítulo 8. o instrumento de avaliação' 
4. Cassete 
Bobine 
Martelo Lança Dardo • 
CD 
Qual destas palavras pertence ao mesmo tempo a ambos os conjuntos: 
a. Bola b. Vídeo c. Disco 
5. Lápis 
Dossier 
Casaco Blusão Cachecol 
Pasta 
Qual destas palavras pertence ao mesmo tempo a ambos os conjuntos: 
a. Gabardine b. Papel c. Capa 
6, Pianista 
Escultor 
Estucador Canalizador Carpinteiro 
Bailarina 
Qual destas palavras pertence ao mesmo tempo a ambos os conjuntos: 
a. Pedreiro b. Compositor c. Pintor 
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8. 4. OS ITENS COMPILADOS 
Segue-se uma listagem das noções implicadas, na resolução dos vários 
itens descritos. Foram agrupados os "conjuntos operatórios" (CO) relativos a 
cada noção. Nos itens que avaliação as operações concre tas incluem-se as 
noções de: 
• C 0 1 . C la s s i f i cação - 2 (o da classificação de veículos e o da intersecção de 
classes); 
• C02. conse rvação - 3 (do peso; do peso e volume; do comprimento e do 
número); 
• C03. seriação - 2; 
• C04. operações infralógicas: 5 
O movimento/velocidade/distância - 2; 
O descent ração perceptiva - 2 (a das montanhas e da linha da água); 
ô imagem mental -1 . 
Relativamente aos itens de avaliação das operações formais incluíram-
se as noções de: 
• C05 . combinatória - 1; cálculo de probabilidades -1 ; 
• C06 . manipulação de variáveis múltiplas: onde se incluem os itens 
relativos a: rac ioc ín io hipotético-dedutivo - 4 ( a da balança em equilíbrio; 
dos químicos; das ilhas e dos pêndulos); seriação - 1; raciocínio analógico 
-1 ; inclusão verbal de classes -1 ; 
• C 0 7 . rac ioc ín io verbal - 3 (provérbios; fábulas e transformações 
decorrentes da necessidade de se não dormir). 
Compilados todos estes itens, procedeu-se á sua ordenação. 
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8. 5. A ORDEM DE APRESENTAÇÃO DOS ITENS 
• A ordenação dos itens obedeceu a uma série.de critérios lógicos que 
serão especificados em seguida: 
1. o grau de dif iculdade de cada uma das perguntas, em termos daquilo 
que avaliam e em termos da linguagem utilizada; 
2. as idades propostas por Piaget para uma resolução bem sucedida da 
questão; 
3. a alternância de questões de resposta curta com questões cuja 
resposta implica uma justificação verbal; 
• 4. a alternância dos itens que necessitam de imagens ou f iguras com 
aqueles cujo enunciado é exclusivamente verbal; 
5. a alternância das noções que os itens avaliam. 
6; Verificar a adequação da proposta de cotação das respostas correctas. 
O único destes critérios que poderá criar mais dificuldade na sua 
prossecução é o primeiro: o grau de dificuldade quer dos conteúdos, quer da 
liiiguagem acaba sempre por ser subjectivo. Daí a necessidade de se 
proceder a um pré-teste dosMtens. 
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8. 6. A COTAÇÃO 
Embora não se tencione utilizar este instrumento de "avaliação fora do 
âmbito da investigação, pois. como já foi referido, ele serve estritamente um 
objectivo específico em causa - o de possibilitar a comparação de dois grupos 
intervenientes no presente estudo, foi necessário procedera uma escolha das 
várias possibilidades de cotação. 
Uma vez identificados cada um dos itens em termos das noções que 
pretendem avaliar, considerou-se o que constituía a resposta correcta (ou 
através da determinação da escolha da alínea ou do tipo de justificação dada) 
ou incorrecta (que, para quase todos os itens, pode estar parcialmente correcta 
ou incorrecta), e, ainda, atender à concordância entre a alínea escolhida 
(correcta, parcialmente correcta ou incorrecta) e a justificação dada (que 
também pode estar mais ou menos de acordo com a .utilização de um ou de 
mais critérios integrados). • - • 
Duas opções ressaltaram èm alternativa: 
1. ou cotar apenas o que estava correcto e incorrecto, sem atender ás 
respostas intermédias, ou seja, adoptar uma postura "quantitativa" - ou 
• tem ou não tem o conceito - surgindo na tabela de dados a nota 1 ou 0; 
2. ou cotar, para além destas respostas totalmente correctas ou 
totalmente incorrectas, as respostas intermédias. 
Ora. uma das caractérísticas mais interessantes da avaliação Piagetiana 
é precisamente a identificação do processo de pensamiento, a possibilidade de 
se poder discriminar aquilo què se èitua entre a não aquisição e a aquisição de 
determinada noção. E esta riqueza foi exactamente a razão da proposta deste 
instrumento de avaliação. CÒITÍO tal. a cotação teria de incluir estes níveis 
intermédios, e, por isso, não faria sentido incluir apenas um nível, mas dois, 
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pelo menos. Ter em conta um nível interniédio parecia escasso. Piaget, Case, 
Siegler, Sutherland, entre outros autores, referem vários niveis de aquisição 
das noções operatórias ou dos modos de representação. Numa prova deste 
tipo a inclusão de três níveis parecia excessiva: algumas questões não 
conseguiam ser discriminativas a ponto de" incluir três ou mais níveis 
intermédios de resposta. Optou-se, por isso, pela inclusão de dois níveis: um 
nível - o 1 - que revelaria uma aquisição rudimentar da noção envolvida, e que 
se distinguia da'reposta totalmente errada, denotando uma evolução; e, outro 
nível - o 2 - que revelaria um progresso em termos da resposta, denotando 
uma aquisição parcial do conceito, embora incompleta, o que levaria o sujeito a 
responder à questão com alguma incorrecção ou imprecisão. 
Não se levantam grandes dúvidas em termos de julgamento dos números 
- O, 1, 2 oü 3 - a atribuir à resposta a cada item: 
• O - representa uma ausência total do conceito ou noção a avaliar, uma 
resposta totalmente errada ou uma resposta do tipo "não sei"; 
• 1 - representa uma aquisição parcial, embora limitada do conceito ou da 
noção a avaliar. Nas questões que apresentam três alíneas será uma 
dessas alíneas certas; nas questões que apresentam mais de três, será a 
mesma uma proporção de 1.3; nas respostas que implicam uma justificação, 
será cotada com 1 uma resposta que indique alguma percepção do que está 
correcto, medido, quando possível, através da utilização de um critério ou 
uma dimensão da operação; • • • 
• 2. representa uma aquisição parcial, mas não total do conceito ou da noção 
a avaliar. Nas questões que apresentam três alíneas será cotada com 2, 
uma escolha de duas alíneas correctas; nas questões que apresentam mais 
de três, será a mesma uma proporção de 2.3; nas respostas que implicam 
uma'justificação; será cotada com 2 uma resposta que indique alguma 
percepção do que está correcto, medido, quando possível, através da 
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utilização de dois critério ou uma-dimensão da operação, mas que não são 
conjugados em simultâneo ou em harmonia; 
• 3. representa uma aquisição parcial, embora limitada do conceito ou da 
noção a avaliar. Nas-questões que .apresentam três alíneas será uma 
dessas alíneas certas; nas questões que apresentarn mais de três, será a 
mesma uma proporção de 1.3; nas respostas que implicam uma justificação, 
será cotada com 1 uma resposta que indique alguma percepção do que.está 
correcto, medido, quando possível, através.da utilização de um critério-ou 
uma dimensão da operação, representa uma aquisição parcial, embora, 
limitada do conceito ou da noção a avaliar. Nas questões que apresentam 
três alíneas será uma dessas alíneas certas; nas questões que apresentam 
mais de três, será a mesma uma proporção de 1.3; nas respostas que 
implicam uma justificação, será cotada com 1 uma resposta que indique, 
alguma percepção do que está correcto, medido, quando possível, através 
da utilização de um critério ou uma dimensão da operação. 
8. 7, APLICAÇÃO DO PRÉ-TESTE 
o objectivo deste pré-teste era o de verificar a adequação dos itens á 
faixa etária alvo da investigação. Essa adequação prende-se com: 
1. o tipo de linguagem utilizada, em termos da dificuldade de compreensão do 
que é pedido em cada item e da clareza das questões; • • 
2. da facilidade ou dificuldade das questões colocadas, não em termos da 
linguagem utilizada (avaliada no ponto 1.) mas-em termos da compreensão e 
do desempenho efectivo; 
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3. do interesse manifestado pelos sujeitos, através de comentários 
espontâneos ou solicitados; 
4. a duração total da sua resolução, em particular se existem grandes 
diferenças entre os sujeitos mais novos e os mais velhos; 
5. a ordem das questões, no sentido das mais simples (no sentido de 
conseguidos por sujeitos mais novos, de acordo com a teoria de Piaget e 
investigações posteriores) virem primeiro e de. não se verificar uma 
proximidade entre itens que se referem à mesma noção; 
6. proceder a uma verificação da cotação proposta e concretização das 
respostas correctas. 
Para além deste objectivo geral.-expresso através dos seis pontos acima 
especificados, pretende-se ainda verificar se existem algumas tendências 
particulares para uma relação entre variáveis que possam interferir no 
desempenho dos sujeitos da investigação propriamente dita. É o caso das 
possíveis diferenças entre sexos. Alguma da literatura sobre diferenças 
individuais refere desempenhos diversos em termos de compreensão 
linguistica ou de tarefas de .estruturação espacial. É também o caso de 
diferenças entre diversos "meios sócio-económico-culturais", também referidos 
em todas as obras de psicologia do desenvolvimento e da educação. É ainda o 
caso do vector sucesso/insucesso escolar, cujo melhor preditor, sabe-se 
seguramente, é o denominado "teste de Ql", mas não uma avaliação que vise 
a constatação de processos de desenvolvimento cognitivo. Outro caso que 
poderia também ser objecto de possível análise é a- influência do mês de 
nascimento em relação ao ano lectivo frequentado: se se é dos mais novos ou 
mais velhos dentro da turma. Obviannente que com o reduzido número de 
sujeitos deste pré-teste não é possível verificar a influência deste tipo de 
variáveis. No entanto, será possível fazer uma análise, embora sempre 
especulativa, de tendências que poderão resultar da influência destas 
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variáveis. Talvez mais do que uma especulação, se possa estar alertado para 
a existência de tais variáveis na concepção da investigação. Por-isso, estes 
factores foram verificados neste pré-teste. Os protocolos de cada sujeito 
encontram-se em anexo (Anexo 1) 
9. 7. 1. Análise e discussão das respostas para cada item: 
1. As alíneas a) e b) desta pergunta referente à classificação de veículos 
foram conseguidas por todos os sujeitos a partir do 7/8 anos. A única excepção 
foi o Sujeito 2, de 7 anos e 9 meses. . ' 
Os critérios mais escolhidos foram o número de rodas e ser ou não 
motorizado, critério este que por vezes foi expresso de formas diversas: de-
mão ou de motor, com ou sem escape; da estrada ou não; a motor ou 
comandados pelo homem; de puxar ou não; poluidores ou não-poluidores. 
Outros critérios foram: com/ sem vidros e antigos/ modernos. 
Apenas 9 sujeitos (de 8a 7m; 8a 11m; 9a"1m ; 11 a O m; 1.1 a i m;'11a 
10 m; 13a4m; 13a 11 m; 15a0m) conseguiram resolver a questão pedida 
na alínea c). Destes apenas 2 - o d e 8 a 7 m e a d e 1 3 a l l m é que 
modificaram os critérios escolhidos nas alíneas anteriores. Na sua investigação 
original Piaget referia que os seus sujeitos a partir dos 9- anos haviam 
conseguido mudar de critério duas vezes. 
Ainda relativamente a esta alínea, verifica-se uma tendência-para os 
sujeitos mais novos não a terem conseguido resolver, embora o sujeito 14 não 
tenha tido sucesso,-e os sujeitos 3, 5 e 6 tenham conseguido. 
Como foi referido, esta-questão surgiria em primeiro lugar porque era 
simples, tinha desenhos motivantes-e era uma tarefa que requeria pouca, 
escrita. Confirma-se a razão desta opção. A estas razões junta-se: outra: as 
dificuldades manifestadas face à alínea c) mostram-aos sujeitos que não se irá 
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tratar de um questionário tão simples quanto, poderá .parecer, possivelmente 
despertando-lhes vontade de-resolverem com .empenho e concentração as 
quéstões seguintes. 
É, no entanto necessário que na versão revista esta questão seja 
apresentada numa única página, para maior facilidade de manipulação do 
caderno. 
2. As linhas do nível da água foram conseguidas nos sujeitos 1, 3, 5, 7, 9, 10, 
11, 12, 13, 14 e 15 e parcialmente conseguidas nos sujeitos 6 e 8. Os sujeitos 
2 e 4 não conseguiram. 
De novo se verifica uma tendência para os sujeitos mais novos não 
conseguirem resolver o problema proposto. 
Não faz sentido incluir na versão revista a justificação, dada a forma 
como a maioria dos sujeitos se surpreendeu com tal pergunta, especialmente 
logò-no início do questionário. • 
3. A questão da conservação do peso foi conseguida pelos sujeitos 1, 3, 5, 6, 
7, 8, 9 10,-11, 12, 13, 14 e 15. O sujeito 2 justificou-a correctamente, embora 
tenha afirmado que o nível se iria manter na mesma. O sujeito 4 deu uma 
resposta "original" - a tigela ia-se partir, por isso a água descia e o sujeito 6 
percebeu que se tratava de "leite" - provavelmente a tigela do pequeno-almoço. 
A tendência verificada foi que os sujeitos mais velhos justificavam a 
subida da água devido ao volume da esfera. 
Neste pré-teste este-item- parece' não ter sido discriminativo, dado o 
sucesso obtido pelos sujeitos, à excepção dos sujeitos 2 e 4. No entanto, há 
que considerar que os sujeitos 1, 3 e 5, também entre os 7 e os 8 anos, deram 
respostas "surpreendentes" para a sua idade, quando comparados com os 
3 0 0 : -
Capítulo 8. O instrumento, dé avaliação" 
resultados de muitas das investigações norte-americanas. A crença é que 
estes últimos sujeitos não serão representativos-da sua. idade, e que os 
sujeitos 2 e 4 serão. É uma hipótese a confirmar com o estudo proposto para 
investigação. 
4. Este item de intersecção de classes parece, ao contrário do anterior, ser 
discriminativo. Uma análise alínea a alínea parece ser mais pertinente: 
a) Esta alínea foi correctamente respondida por quase todos os sujeitos, 
à excepção dos sujeitos-2, 4; 8 e 11, não se verificando uma tendência tão 
acentuada para serem os mais novos a não conseguirem, embora todos os 
sujeitos acima dos 13 anos tenham, obviamente, conseguido.-
A alínea a) na versão do pré-teste-apresentava.um erro: só havia urn par 
de óculos, da cor correcta. Na versão revista acrescenta-se um segundo par de 
óculos, de uma cor diferente. 
b) Há 8 respostas correctas (sujeitos 3. 5, 9, 10, 12, -13, 14, 15),. 3 
parcialmente correctas (sujeitos 1,4, e 7), ou seja, que apenas tiveram em 
conta o critério "forma", neste caso estrela (pintada respectivamente de azul, 
amarelo e castanho) e,- por fim, 4 sujeitos que não atenderam nenhum dos 
critérios (o sujeito 2, 6, 8 e 11, que desenharam figuras tão díspares,como, um 
globo terrestre ou um marco do correio). 
c) As respostas a esta alínea foram idênticas às da alínea b),com 
excepção do sujeito 3, que atendeu apenas ao critério "forma". 
Na realidade, os sujeitos mais novos erraram mais, atendendo a um ou. 
nenhum critério. O "erro" do sujeito 3, na alínea c) confirma este facto, pois 
parece estar numa--transição para uma- intersecção de classes.efectiva. A 
excepção foi-o sujeito 11,. quase com 12 anos, que não .teve .em-ponta nenhum 
dos critérios. .• . , • . 
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5. Esta questão, inspirada directamente .em Piaget, relativa ao domínio da 
conservação do peso e do volume, não surtiu os efeitos que se esperavam. 
Oito dos sujeitos escolheram a 2® resposta.è 6 a última. Um dos sujeitos achou 
que estavam todas bem, o que, na realidade, é verdade. 
Na tentativa de tornar uma questão que seria, segundo Piaget resolvida 
com sucesso entre os 10 e os 13 anos, optou-se por incluir três tipos de 
respostas dadas pelos sujeitos de Piaget. No entanto, descurou-se aquilo que 
caracterizava, de facto, cada um dos níveis de resposta a essa questão. Na 
realidade, nem o primeiro nível descrito por Piaget estava correctamente 
representado: a alínea a) pode não significar que o açúcar deixe de existir, 
bem como o seu peso. A partir do segundo nível, as crianças (dos 7 aos 10 
anos) já acreditam que algo se conserva, mesmo que seja só o sabor e não o 
peso. No nível seguinte a criança admite a conservação do pesoi sem admitir 
a permanência quer do'peso, quer do volume. Este será o nível de transição 
que não foi representado na questão do pré-teste. As discriminações entre os 
quatro níveis seguintes concernem exclusivamente as diferenças em termos da 
aquisição do volume, pois a do peso já está adquirida, e são demasiado subtis 
para poderem ser adaptadas à situação de papel e lápis, por um lado, e não 
terão um interesse directo para a finalidade da aplicação do questionário, que 
serve a razão de ser do presente estudo e não tem a pretensão de fazer uma 
avaliação operatória geral, em todos os domínios. 
Optou-se, assim, • na versão revista, por substituir parte das alíneas a) e 
b), mantendo" as outras duas, e proporcionando, espera-se, a possibilidade de 
respostas mais discriminativas. Na segunda versão pede-se aos sujeitos para 
tentarem explicar a sua opinião. Dada a. proximidade das questões 3 e 5, com 
parecenças obvias pois referem-se ao que acontece com a.água no-caso de se 
colocar dentro dela uma esfera de'ferro ou uma colher de açúcar, alterou-se a 
ordem', passando esta questão que também se.refere.à noção de causalidade 
para o sétimo lugar. 
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6. Só o sujeito-1 nâo-conseguiu resolver com sucesso esta questão, Dada a 
falta de clareza do enunciado foi explicado oralmente aos sujeitos (geralmente 
os mais novos) que apresentaram dificuldades na sua compreensão, p que era 
pedido. Em alguns casos, foi mesmo preciso desenhar quatro quadrados 
superiores para completarem. 
Embora aparentemente seja uma questão conseguida, houve explicações 
verbais que poderão ter contribuído para o seu-, sucesso.. Pensou-se em 
substituir esta prova. De facto Piaget & Inhelder (1966) referem que cerca de 
70% de crianças de 7 anos conseguem resolver o problema.. No entanto, 
também refere (1963) que entre os 7 e os 11 anos que existe a percentagem. 
de erros diminui consideravelmente. Esta última referência parece constituir 
uma razão para a inclusão desta prova no questionário. O outro-motiyo para a 
manter foi o facto de parecer não existir uma alternativa, viável para avaliar a 
noção de imagem mental. A prova rotação dos quadrados seria demasiado 
complexa para ser adaptada; a prova da rotação das. pérolas tambérn se 
apresenta dificil e pouco explicita numa situação escrita. De qualquer forma ,̂ 
mesmo que o item seja de facto fácil para os futuros sujeitos da Jnvestigação, 
poderá constituir um item que traga "confiança" na resolução do questionário, 
permitindo aos sujeitos um certo "alívio".. • . 
7. Analisando os resultados desta questão verificamos que todos os sujeitos a-
partir do sujeito 9 respondem correctamente a todas as alíneas, bem como os 
sujeitos 5 e 7. O sujeito 1, apenas hesitou na alínea.d) estando na dúvida entre 
os 3 ou os 4 andares (e justificando que só tinha dado a. tabuada dos 2) e o 
sujeito 6 "errou" a última alínea.-Colocando esta constatação-de outra forma, 
pode-se afirmar que todos os sujeitos dos 2°;e 3°.Ciclos,, bem como os do 
ano do 1® Ciclo, obtém sucesso, a:não ser o sujeito 8, e que os sujeitos dos 2° 
e 3° anos do 1° Ciclo de:ensino, á excepção do sujeito 1, erraram. Parece 
tratar-se de uma prova mais..relacionada com a-aprendizagem escolar do que 
as outras incluídas no questionário. É, ainda, interessante verificar 
3 0 3 -
Capítulo 8. Oi instrumento de avaliação 
que nem o sujeito 2 nem o 3 tenham dificuldades manifestas na matemática 
que é dada na escola. - • 
Assim, na primeira questão .colocada, referente à conservação, os 
sujeitos 2. 3 e 4 erraram, afirmando haver ou. mais ou menos fardos de palha 
numa ou noutra figura. Na alínea a) apenas o sujeito 3 errou. Os outros, 
porque se tratava de comparar um maior número de fardos de palha, 12, 
adoptaram a estratégia de contar o número de fardos e compará-los com os 
das figuras das outras alíneas. A margem de erro foi, deste modo, reduzida. 
Na alínea b) apenas o sujeito 2 errou. Para a alínea c) houve os erros dos 
sujeitos 2 e 3. 
Relativamente às alíneas referentes à noção de multiplicação, houve 
uma percentagem de erros maior: ps sujeitos 2, 3, 4 e 8, erraram na alínea d) e 
o sujeito 1 oscilou entre o resultado correcto e o número imediatamente acima. 
A alínea e), de facto mais simples, não foi conseguida pelos sujeitos 2, 3 e 8 e 
a alínea f)-foi incorrectamente calculado pelos sujeitos 2, 3, 6 e 8. 
• Embora com uma forte componente escolar, esta prova parece 
discriminar a noção de conservação e a noção subjacente à multiplicação. 
Na nova versão inclui-se uma outra figura para avaliar a conservação, e 
alterou-se a ordem das alíneas da multiplicação, passando a mais complexa 
parao final. 
8. Este parece ser o item mais difícil. Incluído por se tratar de uma noção 
avaliar, como possível mudança após a intervenção, e realizável, segundo 
Piaget, a partir dos 11/12 anos, nem todos os sujeitos acima desta idade o 
conseguiram resolver na íntegra. 
O que Piaget (1973) propôs foi a avaliação da relação entre distância e 
velocidade,' mais concretamente de um problema intuição da velocidade 
relativa entre dois.objectos que dão a volta a duas linhas concêntricas. Por um 
lado, a alínea a) deste problema, implica que as crianças compreendam que 
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embora os pontos se situem a diferentes distâncias do- centro da 
circunferência, quando o carrocei girar, ambos se deslocam 'à -mesma" 
velocidade (sincronia) e, por isso, chegam ao fim (neste caso, à linha R ao 
mesmo tempo). Esta noção fòi conseguida por 9 sujeitos (a partir dos 9 anos, 
tal como Piaget verificou). A questão problemática é a alínea b), em que" é 
necessário compreénder-se que, apesar de'os sujeitos andarem à mesma 
velocidade e chegarem ao mesmo tempo, não percorrem o mesmo caminho 
em termos de distância, pois de facto, o que é importante é que ambos giram 
simultaneamente e como tal, acabam- por não percorrer a mesma distância: 
Esta noção não foi conseguida por nenhum sujeito. -De facto, a imagem pode-
iludir os sujeitos. É óbvio que a circunferência A é maior, tem mais caminho a 
percorrer que a B. No entanto, as justificações dadas diferem. Uma ressalva é 
necessária: na sua versão da prova, Piaget não perguntava quem percorre 
mais caminho (que constitui a pergunta, da-alínea b)), perguntando apenas-
quem anda mais rapidamente. 
Na prova de "Intuição da velocidade" (código 46co6/3 dos Inventários 
Piagetianos) Piaget refere quatro níveis de resposta, onde no primeiro nível 
(dos 6 aos 9 anos) nada é colocado em causa, no segundo (dos 8 aos 9 anos) 
existe uma oscilação entre as três respostas possíveis, no terceiro (dos oito 
aos 9 anos) tentam multiplicar a distância pela tempo, ou seja, tentam integrar 
dois critérios na resolução do problema e, finalmente, no quarto'nível (aos 
11/12 anos) resolvem o problema com o auxílio de operações lógico-dedutivas,-
decompondo os movimentos da barra (linha R) e os bonecos (Ana e Becas) 
nela colocados. - . T 
A análise das respostas dadas pelos -sujeitos terá de ser qualitativa, 
procurando verificar o tipo de justificação dada de acordo- com os níveis 
descritos por Piaget. 
Talvez a apresentação dos resultados seja mais claro'Se se dispuser a 
resposta e a justificação dè cada' sujeito separadamente. .Assim, os sujeitos 
responderam: 
305- • • 
Capítulo 8. o instrumento de avaliação: 
1. a) 1. porque vai mais à frente; b) 1. porque tem mais traço à volta, (critério 
único utilizado - distância) 
2. a) 3. A Ana vai mais à frente e o Becas é rapaz, anda mais rápido; b) 2. Para 
ganhar a corrida, (critério utilizado; experiência pessoal: os rapazes correm 
mais depressa) 
3. a) 2. Porque está mais ao meio e dá a volta mais pequena; b) 1. Porque está 
mais distante do B (critério único utilizado - distância) 
4. a) 1. Porque está primeiro; b) 3. Porque o caminho do Becas é mais 
pequeno (critério único utilizado - distância) 
Estes quatro sujeitos utilizaram um único critério, a distância, ou, num dos 
casos, uma intuição pessoal, relacionada com a velocidade. 
5. a) 3. Porque giram os dois ao mesmo tempo; b) 1. Porque tem um circulo 
maior (critérios utilizados: distância e sincronia) 
6. a) 3. (sem certezas). A dúvida é a de que B tem menos caminho; b) 1. 
Porque tem um caminho mais longo (critérios utilizados: distância e 
velocidade) 
7. á) 3.' Porque estão os dois ao mesmo lado; b) Porque está do lado de fora 
(critérios utilizados: distância e posição relativa) 
Estes três sujeitos já revelaram utilizar dois critérios em simultâneo para 
resolverem o problema colocado) 
8. a) 2. Porque tem menos caminho; b) 1. Tem um círculo mais largo (critério 
único utilizado - distância) - de novo, a utilização de um único critério. 
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9. a) 3. Porque giram ao mesmo tempo; b) 1. porque tem um percurso mais 
pequeno (critérios utilizados: distância e sincronia) • • 
10. a) 3. Se partem ao mesmo tempo, chegam ao mesmo tempo; b) 1. Porque 
está do lado de fora (critérios utilizados: distância e sincronia) 
11. a) 2. Porque está mais no centro; b) 1. Porque está mais distante (critério 
único utilizado - distância) - de novo, a utilização de um único critério. 
12. a) 3. Porque têm os dois a mesma base; b) 3. Têm a mesma placa (revela 
a utilização e integração só na primeira alínea de critérios simultâneos: 
distância, velocidade e sincronia) • -
13. a) 3. O chão é que os move; b) 1. Está mais longe da circunferência 
(critérios utilizados: distância e sincronia) 
14. a) 3. Andam simultaneamente; b) 1. Dúvida, mas tem a placa maior 
(critérios utilizados: distância e sincronia, embora a dúvida possa revelar um 
integração de um terceiro critério, a velocidade relativa) • . • / 
15. a) 3. Estão numa só placa giratória; b) 1. Tem. uma placa-maior, embora 
ache confuso (critérios utilizados: distância e sincronia, embora a dúvida possa 
revelar um integração de um terceiro critério, a velocidade relativa) . . , . 
Nestas últimas respostas, os sujeitos (a partir do.9, com excepção do 11) 
revelam que as justificações (embora uma delas incorrecto, sujeito:-12) são 
baseadas em dois, ou mesmo, mais critérios. 
Esta análise qualitativa revela diferenças entre os sujeitos e uma 
tendência para os sujeitos mais velhos darem uma justificação a partir da 
integração de dois ou mais-critérios.-
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A hipótese de se retirar este item do questionário é, à partida, excluída 
por duas fortes razões: 
1. É uma prova que fornece informação sobre os domínios da disposição 
espacial, distância/comprimento, bem como da velocidade/frequência, 
sendo as duas primeiras noções. • importantes para uma das tarefas 
interactivas. 
2. É uma das poucas provas em que os sujeitos precisam de justificar de 
uma forma completa a sua resposta, e como tal, fornece um bom material de 
análise. Esta análise terá de ser feita, não só de acordo com os níveis 
revelados por cada alínea em si, mas da concordância ou não entre as 
justificações de cada uma das duas alíneas. 
Uma terceira razão a favor da manutenção desta questão e da seguinte 
foi o "interesse manifestado pelos sujeitos do pré-teste na sua resolução, á 
excepção do sujeito 7, que a apelidou de "infantil". 
9. Esta questão corresponde a uma adaptação da técnica 2, da prova 
Piagetiana sobre a intuição da distância, largamente referida no item 8. 
- Procedeu-se, tal como na discussão anterior, a uma análise senielhante 
do desempenho de cada sujeito: 
1. á) 2. porque é maior; b) 1. porque o carrocei é redondo (critérios utilizados: 
distância e forma do carrocei) 
2. a) 1. para ganhar e porque é mais pequeno; b) 1. Porque tem ganho sempre 
(critérios utilizados: distância e intuição pessoal •) ' 
3. a) 2. Porque tem um risco maior; b) 2. Não justifica, (critério único.utilizado -
distância) 
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4. a) 2. Porque tem um caminho maior; b) 2. Porque o caminho é mais 
pequeno do que o da Ana (critério único utilizado - distância) 
Estes dois últimos sujeitos continuaram a utilizar um único critério, a 
distância. O sujeito 2, para além da intuição pessoal, relacionada com a 
velocidade, que havia utilizado em 8, introduziu um novo critério: a distância, O 
sujeito 1 introduziu igualmente um novo critério, o facto de o carrocei ser 
redondo, embora tivesse escolhido uma das alternativas incorrectas. 
5. a) 3. Porque tem mais caminho; b) 3. Porque-têm motores iguais (critérios-
utilizados: distância e sincronia, produzida pelo facto de os motores serem os-
mesmos) » • .. 
6. a) 2. Tem mais para andar (como nas corridas, referindo a posição de 
partida como compensação); b) 1. Por estar mais perto do centro (critérios 
utilizados: distância e velocidade) • -
Estes dois sujeitos revelaram continuar a utilizar -dois. critérios em 
simultâneo para resolverem o problema colocado) 
7. a) 2. Porque está do lado de-fora; b) 1. Não justifica (critério .utilizado: 
posição relativa) • . .-
Este sujeito não voltou a utilizar, um segundo critério, como-fizera na 
questão 8. : • 
8. a) 2. Porque anda num-sítio mais largo; -b) 3. Porque o carrocei, anda á 
mesma velocidade (critérios utilizados: distância e-sincronia) • •• . 
9. a) 2;.Porque B tem um percurso mais pequeno; b) 3. porque rodam todos ao 
mesmo tempo (critérios utilizados: distância e sincronia) 
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Os sujeitos 8 e 9 utilizaram dois critérios de justificação. O sujeito 8 
utilizou mais um critério do que na questão anterior.. 
10. a) 2. Porque está do lado de fora; b) 3. Porque tem mais caminho (critério 
utilizado: distância) 
11. a) 2. Porque está mais distante; b) 3. Porque está mais perto do centro 
(critério único utilizado - distância) - de novo, a utilização de um único critério. 
• Estes sujeitos utilizaram apenas um critério. O sujeito 10 havia utilizado 
um segundo critério na questão 8. 
12. a) 2 ou 3. Hesita e não justifica; b) 3. Têm a mesma placa (revela a 
utilização e integração de critérios simultâneos: distância, velocidade e 
sincronia, embora tenha oscilado na primeira alínea) 
A resposta desta rapariga, que havia sido a única a conseguir responder 
à questão 8, revela uma oscilação entre a resposta correcta e errada. 
13. a) 2. Porque está mais longe da circunferência; b) 2. Está mais longe, 
(critério utilizado: distância) 
14. a) 2. Porque o percurso é maior; b) 3. O motor é o responsável pela 
velocidade (critérios utilizados: distância e a velocidade relativa) 
15. a) 2. Tem um circulo maior; b) 2;:Só assim é que A consegue estar sempre 
ao lado de B (critérios utilizados: distância e sincronia) 
Os resultados não parecem ser substancialmente diferentes dos da 
questão 8. Poderão mesmo ser a confirmação das respostas dadas, 
corroborando-as, embora não em-todos os casos. Manter este conjunto.de 
questões parece ser essencial, pois diminui-se a possibilidade de um sujeito ter 
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respondido "ao acaso" e corrobora o tipo de justificação dada, nomeadamente, 
o número de critérios escolhidos e a interrelaçâo entre eles. 
Uma análise suplementar é, ainda;- necessária., Para além da 
concordância entre as respostas 8. a) e 8. b) e 9. a) e 9. b), parece essencial 
verificar se as respostas 8. a) e 9. b) são equivalentes e 8. b) e 9. a) revelam, 
igualmente, o mesmo tipo e nivel de justificação. 
10 e 12. Estas são, provavelmente, as questões onde mais se nota uma 
evolução clara em termos de idade e uma maior concordância de resposta 
entre um e outro item. 
Assim, nestes itens relativos à seriação, os sujeitos 5,-6, 8, 9, 1.1, 12, 13, 
14 e 15 responderam a todas as.questões correctamente. • ' v . • 
Os sujeitos 2, 4, 7 e 10 responderam correctamente à questão 10, mas 
de forma incorrecta à questão 12, o que denota, de facto, a maior dificuldade 
inerente a esta última questão. O sujeito 1 errou-apenas na alínea a) da 
questão 10, ao passo que o sujeito 3 respondeu incorrectamente a todas as 
questões. 
A ordem relativa destes itens também foi alterada, per uma questão de 
proximidade, passando o item 12, para o décimo terceiro lugar. 
11. O item relativo à descentração perceptiva revela também uma clara 
tendência evolutiva. A partir do sujeito 8, todos respondem correctamente, bem-
como o sujeito 5. O sujeito 7, responde à.primeira parte correctamente,-nmas. 
faz, na segunda parte, o desenho inverso. Os sujeitos 3 e 7 conseguem 
identificar a figura da cadeira 1.correctamente;- e reconhecem-as outras todos 
de uma forma invertida; no entanto .erram na reprodução da perspectiva do 
aluno que se irá sentar na cadeira 4. Dos sujeitos mais novos, apenas o 
sujeito 1 consegue reproduzir a figura, embora:no sentido .inverso. Os sujeitos 
2 e 4 não conseguem responder a nenhuma das partes correctamente. 
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Dada a dificuldade expressada-por muitos dos sujeitos, especialmente 
dos mais novos, em compreenderem porque na representação da mesa as 
montanhas eram em círculo e nas figuras de perfil, em triângulo, optou-se por 
alterar a representação gráfica das montanhas. Retiraram-se e adaptaram-se 
as figuras descritas por Cole & Cole (1993), numa tentativa de clarificar esta 
dificuldade. 
Procedeu-se ainda a outra alteração: dado ter havido dois sujeitos que 
trocaram duas figuras, e porque quem acertou, também acertou na reprodução 
gráfica da segunda parte, a versão revista tem apenas duas figuras para 
identificar, de entre quatro alternativas possíveis (e não três figuras para três 
alternativas), dificultando a escolha. 
Este item passa para décimo segundo lugar, pois foi introduzido um outro 
item, referente à inclusão de classes para o décimo primeiro lugar. 
Noya questão: Uma das tarefas interactivas propostas na intervenção 
construída no âmbito deste estudo tem como objectivo facilitar o 
desenvolvimento da classificação. Ao avaliar a adequação da primeira versão 
do instrumento de avaliação da presente investigação e ao verificar os dados 
específicos relativos à noção de classificação que essa primeira versão poderia 
trazer, conclui-se que, dado a alínea c) do item 1 não ter sido conseguida por 
muitos dos sujeitos, bem como as alíneas b) e c) do item 4 também se ter 
revelado difícil para muitos dos mesmos sujeitos, seria de toda a utilidade 
incluir mais informação sobre a aquisição da referida noção de classificação. 
Assim, uma das áreas que faltava avaliar era a da inclusão de classes. A 
inspiração deste item foi o exemplo dado por Cole & Cole (1993), que foi 
reformulado da seguinte forma: 
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A Joana hesitou um pouco antes de resolver este problema: 
"Numa quirjta estavam dez animais. Bram oito càes e dois gatos. Cinco eram 
perdigueiros e três eram rafeiros. 
Quantos animais havia na quinta?" 
a) Qual é a resposta? 
b) Porque terá a Joana hesitado? 
Pretende-se estudar a evolução de resolução do problema nesta faixá 
etária, bem como a capacidade de compreenderem a possibilidade de dúvida 
sugerida na questão (que estará relacionada com os comportamentos dé 
equilibração tipo alfa, beta e gama, descritos por Piaget). 
13. Esta questão relativa ao raciocínio analógico avalia o modò como o 
indivíduo compreende a relação existente entre os dois primeiros termos e a 
generaliza para os segundos. Também utilizado para avaliar capacidades de 
processamento cognitivo (e.g. Caropreso & White, 1994), este tipo dé 
analogias, reflecte o desempenho intelectual em tarefas que constituem 
novidade para os sujeitos que as realizam, ou seja, vão para além da 
r 
experiência habitual (Sternberg & Davidson , 1986). A avaliação do raciocínio 
analógico também tem estado intimamente relacionada com a avaliação das 
capacidades intelectuais (Caropreso & White, 1994), parecendo ser uma 
medida adequada à avaliação de competências de raciocínio superior, e, indo 
um pouco mais longe, da sobredotação. 
Ernbora este tipo de medidas (de capacidades intelectuais gerais) não 
esteja no âmbito da presente avaliação, poderá constituir um interessante 
dado de análise posterior, caso seja pertinente no decurso da investigação. 
Relativamente a esta questão, que se recorda, se situar na avaliação do 
raciocínio formal, constata-se que, em ,termos globais as crianças mais jovens 
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tiveram uma maior percentagem de erros do que as mais velhas. Se se 
considerar os sujeitos até aos 11 anos, ou seja do 1 ao 8, e os sujeitos a partir 
dos 11 anos, do 9 ao 15, verificamos que os primeiros errarem em mais de 
metade das alíneas, enquanto que os mais velhos erraram apenas cerca de 
um quinto das questões. Verifica-se também uma tendência para uma 
dificuldade maior nas últimas duas alíneas (5 e 6), bem como na terceira, pois 
exigem discriminações precisas entre as alternativas propostas. Nenhum 
sujeito acertou em tòdas as analogias, tendo apenas quatro sujeitos (5, 12, 13 
e 14)'errado apenas uma, e três (8, 9 e 15) escolheram a alínea errada duas 
vezes). 
Este item parece não ter levantado problemas na sua execução, excepto 
para o sujeito 10, que adoptou uma estratégia pouco eficaz, substituindo o 
"está para" pela relação precisa entre os dois primeiros termos da analogia 
específica, tendo escolhido a alternativa correcta apenas duas vezes. Se 
retirarmos este resultado do conjuntos dos "sujeitos mais velhos", verificamos 
que todos erraram ou uma ou duas vezes. Se, do mesmo m.odo, retirarmos os 
sujeitos 5 e 8 do conjuntos dos "sujeitos mais novos", verificamos que todos 
escolheram a alternativa menos correcto ou três ou quatro ou cinco vezes. 
14. Este item de combinatória permite avaliar a possibilidade de se construir 
quaisquer relações entre nove elementos, através da utilização de um método 
exaustivo. Podem-se verificar dois aspectos nas respostas dos sujeitos: se 
combinaram ou não de acordo com todas as possibilidades e se utilizaram um 
método exaustivo nessa combinação. 
Constata-se que, apenas cinco dos sujeitos conseguem resolver esta 
questão: o sujeito 5 (que, note-se, obteve sucesso em quase todas as 
questões), o 9 (que também revelou ter mais sucesso, na resolução das 
questões do que os'sujeitos da sua idade), a 12, a 13 e a 14 (entre os 13 e os 
14 anos), ou seja, de facto trata-se de uma noção complexa. De salientar a 
dúvida do sujeito 10, que afirma serem três os modos de combinação, mas que 
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se podem trocar entre eles, revelando uma - intuição das combinações 
possíveis. 
• Quanto ao método utilizado pelos sujeitos nota-se uma diferença 
crescente no uso da sistematicidade. Enquanto-que os sujeitos 1 e 2 contam o 
número de peças (9) e os sujeitos 3, 4, 6, 7, e 8 optam;por uma maneira que 
"fique bem" (3 maneiras possíveis); o sujeito 6 .começa -ppr esgotar de uma 
forma pouco sistemática as possibilidades de-combinação das calças e . 
casacos com o pólo, "descobre" que o poder fazer, de uma .forma mais 
sistemática, que passa a utilizar. O sujeito 9, em vez de multiplicar 3 x 3 x.3, 
como fazem as raparigas mais velhas, soma 9 (que são todas as maneiras de 
combinação de roupas com o pólo) com 9 (possibilidades de combinação com 
a camisa) mais 9. De salientar ainda, que o último sujeito totaliza 18 maneiras-
diferentes, esquecendo-se de 9. 
Esta questão parece ser discriminativa e atraente para os sujeitos, 
embora muitos se tenham espantado com o espaço disponível para a sua 
resolução, pelo que este foi alterado. 
15. Este conjunto de tarefas sobre a intersecção de ciasses, colocadas de 
uma forma verbal, parece ter sido conseguida pela maioria dos sujeitos,, à 
excepção dos quatro primeiros sujeitos. Os sujeitos 7 e 10 não-resolvem a 
última questão e os sujeitos 6 e 11̂  falham na penúltima e segunda questão, 
respectivamente. Este resultado, mesmo por parte dos sujeitos mais novos, já 
que o sujeito 1 tem 3 respostas certas, o 2 e o 4 acertam em_2 e o sujeito 3 
escolhe 4 vezes a resposta correcta, parece estar em contradição com o 
desempenho destes mesmos sujeitos no item 4, que se referia, do mesmo 
modo, à intersecção de classes, mas em vez de verbais, através de imagens.-
Caso esta tendência se verifique na avaliação proposta, será um. factor 
interessante de análise. Por enquanto,- parece ser um indício de mudança de 
lugar neste conjunto, de itens, dada a sua facilidade-de resolução. Dada a 
maior dificuldade na questão de raciocínio analógico, :troca-se a ordem destes 
dois itens. 
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16., 19.. e 23. A análise a estes itens verbais exigiria uma análise de conteúdo 
e o recurso a juízes. Tendo todos sido retirados de exemplos do pensamento 
formal descritos por 'autores dã Psicologia Educacional e, não, inspirados 
directamente na obra Piagetiana, por um lado, e tendo sido, por outro, 
respondidos pelos sujèitos de uma forma pouco discriminativa, no sentido em 
que nâo parecem-existir diferenças notórias em termos da elaboração das 
respostas dadas, optou-se por retirar estes três itens verbais da versão final do 
instrumento de avaliação. 
Analisando muito sucintamente cada um destes itens, pode-se constatar, 
que para o item 16 poucos foram os sujeitos que compreenderam o significado 
metafórico dos provérbios (só os três últimos, todos com mais de 14 anos -
acima do limite previsto para a investigação em curso), tendo os outros 
respondido de uma forma literal. No item 19, em que, recorde-se, um dos 
sujeitos iniciais havia realmente descrito diferenças em termos de organização 
da sociedade, ninguém propôs este tipo de diferença na vida quotidiana, pelo 
que não se revelou um item sensível. O item 23 não foi compreendido por seis 
dos sujeitos, que não sabiam o que eram "fábulas" (mesmo um rapaz de quase 
12 anos) e a resposta mais frequente era justificada através do conceito: 
"porque os animais falam". Apenas os sujeitos 13 e 14 elaboraram um pouco 
mais a sua justificação. 
17. Neste item era necessário que os sujeitos tivessem em conta a 
conjugação de duas variáveis simultaneamente - o peso e a distância a que 
esse peso ficava do centro da balança. Apenas 2 sujeitos (13 e 14) 
justificaram correctamente a escolha da alínea- a). Outros dois sujeitos que 
escolheram a alínea correcta, parecem tê-la feito intuitivamente. O sujeito 6 
afirnia não saber porqijê e o sujeito 1 afirma que o mais pesado é "aqui" 
apontando para o centro (coincidindo curiosamente com o exemplo dado por 
Bruner (1960) para demonstrar que as crianças, mesmo no estádio "enactivo" 
conhécem o principib da tábua em equilíbrio, dado recorrerem a ele quando 
vão ao parque infantil andar de balancé). 
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Três sujeitos não .atendendo ao enunciado, ou negando-o, escolhem a 
alínea b), enquanto que .outros seis optam pela alínea c), chegando um deles 
(sujeito 5) a justificar que o mais leve é ao centro. Os outros dois (sujeito 9 e 
10) optam pela alínea d), tendo o primeiro justificado esta opção por uma 
"fórmula" matemática. Dois outros sujeitos - 8 e 11 - também utilizaram.uma 
"fórmula" para justificar a sua opção, somando o peso pela distância. O sujeito 
8 multiplica 4 x 4 e conclui que é a relação 8 por 2 a mais correcta, e o sujeito 
11 apresenta; 2 + 2 = 4 do peso do outro, optando assim pela alínea c).-, • • • 
Esta questão parece não ter sido suficientemente clara para os sujeitos. 
O facto de não se ter incluído no enunciado (retirado da obra de SprinthaH & 
Sprinthall, 1990, sem ter sido devidamente revisto, dada a sua-credibilidade 
aparente) o princípio subjacente á compensação peso - distância, parece ter 
sido responsável por algumas respostas incorrectas.. Na nova- versão, 
adaptada de Cole & Cole (1993, pp. 613) sugere-se o princípio a aplicar., 
18. Neste item pretende-se avaliar de aplicação de um racíocínio hipotjético-
dedutivo. Apenas quatro dos sujeitos o conseguem resolver e justificar, na 
totalidade - os sujeitos 5, 9, 13 e 14. O sujeito 12 erra na alínea 2.- É o.último 
item que os sujeitos mais novos conseguem resolver. Numa breve análise das 
respostas, que alguns sujeitos acabam por não justificar, • constata-se a 
dificuldade na integração das pistas que são dadas. 
20. • Os sujeitos 1, 2, 3 e 7 não resolveram este item de- noções de 
probabilidade, achando-o muito complicado. Poucos-foram os-sujeitos, que. 
resolveram esta questão. Os sujeito.5, 9, 11 e 14. conseguiram com-sucesso 
resolver a questão, dizendo que se premia, cada botão três vezes, até dar-
200$00. O sujeito 4-aplica uma primeira estratégia: carregar-no primeiro botão 
e verificar se dá a moeda de 20p$00 e os.sujeitos 6 e 13radoptam uma 
estratégia semelhante,- mas mais completa, pois caso não desse, premiam, os 
outros botões dez vezes. O sujeito 10 carregaria dez vezes em cada um e o 
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sujeito 12 também carregaria "muitas" vezes em cada botão, contrariamente ao 
sujeito 8 que carregaria apenas uma vez em cada um. Por fim, o sujeito 15 
aplicaria a "lei das probabilidades" sem a especificar. 
Consta-se, pois, que este item não é, como seria de esperar, facilmente 
resolvido pelos sujeitos do pré-teste. 
21. Item relativo à combinação de químicos ilustra a capacidade de 
combinação de variáveis e a ideia de um "todo estruturado" (Cole & Cole, 
1993), ambas como características do pensamento forma!. 
• Foi conseguido na íntegra por apenas três sujeitos - o 5, o 9 e o 13, 
embora o sujeito 8 apenas não tenha sistematizado as alternativas com o 
boião D. O sujeito 12 utiliza também uma estratégia sistemática, embora repita 
várias possibilidades, não atendendo à ordem indiferente de combinação dos 
químicos, sugerindo, assim, vinte maneiras possíveis e não as dez suficientes. 
O sujeito 15 aplicaria, como na anterior, a lei das probabilidades, que 
reconhece mas não descreve. O sujeito 14 parece não ter compreendido o 
enunciado com atenção, pois juntaria os químicos dos três primeiros frascos. 
Os sujeitos 2 e 3 não resolvem o problema e os restantes sujeitos adoptam 
uma estratégia muito semelhante: referem apenas algumas possibilidades (3 
ou 4), não as sistematizando metodicamente, tendo o sujeito quatro repetido 
quase todas, alterando a ordem. O sujeito 1 adoptou uma estratégia que se 
poderá aproximar mais da estratégia utilizada pelos sujeitos mais velhos: 
embora não de uma forma sistemática, refere sete alternativas, sem as repetir, 
que ia sugerindo ao olhar cuidadosamente para os boiões (demorando cerca 
de três minutos a referi-las). 
Este , item também se . revela de interesse em maníer, devido á sua 
discriminabilidade. 
Dada a importância desta prova, como de facto representativa do acesso 
ao pensamento formal, bem como das fases de aquisição, sugere-se a 
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introdução de uma prova semelhante, proposta por Tchirgi (1980, referida por. 
Cole & Cole, 1993), que também propõe a combinação.de variáveis, mas 
desta vez, envolvendo uma situação quotidiana. Face a um problema é pedido 
aos sujeitos para escolherem uma de três estratégias hipotéticas para o 
resolverem: 
Bolo: O Pedro resolveu fazer um bolo. Só que faltavam alguns dos ingredientes. Por isso, o 
Pedro: 
- usou margarina em vez de manteiga; 
- usou mel em vez de açúcar; 
- usou farinha integral em vez de farinha branca. 
O bolo estava delicioso porque íicou húmido. O Pedro achou logo que tinha sido por 
causa do mel. Achou que o tipo de gordura - margarina ou manteiga - e o tipo. de. farinha -
integral ou branca - nào fazia diferença. 
O que achas que o Pedro deve fazer para provara sua ideia? 
a) Fazer outro bolo. usando, na mesma, margarina e farínha integral, mas usar açúcar em. 
vez de mel. • • • , 
b) Fazer outro bolo, mas desta vez utilizar açúcar, manteiga e farinha branca. _ ̂  
c) Fazer outro bolo, mantendo o mel. mas utilizando manteiga e farinha branca. 
22. Item descrito por Piaget & Inhelder (1966) còmo uma conjugação de 
factores reais e aparentes, parece ter sido dificil para a maior parte destes 
sujeitos. Os quatro sujeitos mais novos não tentam resolvé-lo, não' 
compreendendo o enunciado. Mesmo o sujeito 5 (qué se revelou, de facto, 
diferente dos sujeitos da sua idade) afirma, pela primeira vez, que não é capaz"; 
mas acaba por o resolver correctamente. Os sujeitos 8, 9 e 14 resolvem 
também correctamente, conjugando o peso, o comprimento e a'velocidade, 
bem como os resultados da experiência feita. O sujeito 6 conciúi correctamente 
que o comprimento é determinante, embora não justifique. Os sujeitos 12, 13 e 
15 erram, pois não fazem uma análise exaustiva dos resultados déscritos em 
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termos de verdadeiro e falso. O sujeito 11 considera apenas uma das variáveis 
- o peso. • 
Estes resultados justificam que esta seja a última questão. 
CONCLUSÃO 
Como referido, o objectivo da aplicação deste pré-teste foi o de verificar, 
apenas, a adequação dos itens, em termos da adequação da linguagem 
utilizada, da clareza das questões, do interesse manifestado pelos sujeitos, a 
duração total da sua resolução e da facilidade ou dificuldade das questões 
colocadas. 
Relativamente a estes objectivos verificou-se que: 
1. Os sujeitos revelaram algumas dificuldades relativamente à linguagem 
da versão inicial. Embora seja difícil distinguir o que é fruto de uma falta de 
adequação da linguagem proposta á faixa etária dos sujeitos ou de uma falta 
de compreensão do conteúdo do enunciado, à partido, algumas frases mais 
compridas e gramaticalmente complexas pareceram ser responsáveis por tal 
dificuldade. 
2. A clareza das questões é um outro aspecto que se apresentou 
problemática. À partida, praticamente todas os itens foram claros, no sentido 
em que os sujeitos compreenderam o objectivo da questão. Apesar dessa 
compreensão revelada, muitos dos sujeitos não sabiam o que ou como 
responder, facto este que.foi interpretado como sinal de não terem ainda 
desenvolvido o nível operatório necessário. Uma outra faceta deste aspecto 
foi .a lograda tentativa de incluir exemplos .para clarificar o objectivo de alguns 
itens. Estes exemplos, em vez de tornarem mais claros os enunciados, só 
complicaram a compreensão dos sujeitos. Por exemplo, teve de ser dito a 
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alguns sujeitos que nào ligassem ao exemplo.da questão 1. c). Foi proposto a 
outros sujeitos, como substituição do referido exemplo, que pensassem em 
triângulos e círculos pequenos ou grandes, ao que um retorquiu: "Mas assim 
não percebo, não há carros" redondos!". Um último reparo, foi o número de 
linhas ou os espaços que foram deixados para a resposta. Por exemplo, uma 
rapariga de 14 anos, no item 14. referiu: "Isto deve ser mais complicado do 
que parece, porque tem muito espaço em branco para responder!" 
3. De uma forma geral, os sujeitos acharam o questionário interessante, 
"com muitas perguntas novas" e "muito diferentes das da escola". Gostaram de 
ver as figuras e tentaram ler com particular motivação cada nova página. A 
excepção foi um rapaz de 10 anos que o achou muitíssimo infantil e simples, 
"uma seca!". Curiosamente este sujeito teve muito poucas. respostas 
correctas). 
4. Em média, os sujeitos demoraram cerca de 45-minutos a realizá-lo. 
Não houve diferenças entre o tempo que os sujeitos mais novos e mais velhos 
demoraram a resolver as questões. 
5. A ordem das questões parece não ter sido a ideal nalguns casos, pelo. 
que foi modificada em dois itens. 
6. Ao longo da discussão das respostas sujeito a sujeito foi sendo 
proposta uma especificação e análise do que era correcto para cada item. Foi 
também possível proceder a uma maior concretização da cotação - das 
respostas. . . . . . . 
Algumas considerações adicionais revelam-se, ainda, pertinentes. Os 
sujeitos revelaram algumas dificuldades relativamente á linguagem da versão 
inicial, pelo que foi necessário revê-la e . simplificá-la. Os itens verbais 
propostos não forani minimamente discriminativos, tendo, por isso, sido quase 
todos retirados. Surpreendentemente, só 6 sujeitos - 2 de 11 anos, 2 de 13, 1 
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de 14 e 1 de 15, conseguiram resolver as tarefas operatórias concretas, tendo 
3 de 10 e 12 anos apresentado dificuldades na sua compreensão e resolução 
(mais de metade dos itens não foram conseguidos). Como seria de esperar, 
nenhum dos sujeitos conseguiu resolver todos os itens formais, embora 
mesmo os de 10 anos tenham resolvido alguns (mesmo não tendo realizado 
com sucesso os itens concretos). 
O questionário foi motivante para todos os sujeitos, excepto um de 10 
anos que o achou muitíssimo infantil e simples (embora tenha tido muito 
poucas respostas correctas) e os sujeitos demoraram cerca de 45 minutos a 
realizá-lo; 
Surgem ainda algumas especulações que poderão ser interessantes para 
a investigação propriamente dita: intuitivamente, a relação entre sucesso 
escolar (avaliado pela opinião das mães e pelas notas) e o sucesso na 
resolução dos itens aparenta ser fraca. Por exemplo, um aluno "fraco" de 8 
anos, proveniente de um meio sócio-económico-cultural "baixo", obteve mais 
êxito na avaliação operatória do que um de 10 anos, "excelente" aluno do 5° 
ano (de nível 5 às disciplinas curriculares), filho de pais cultural e socialmente 
diferenciados. 
9. 8. A VERSÃO FINAL DO QUESTIONÁRIO 
Procedeu-se, então, ás devidas alterações no instrumento de avaliação a 
partir do desempenho dos sujeitos do pré-teste. O questionário 1 é 
apresentado nas páginas seguintes. 
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\dãdí: QQ A T A D . M A S ^ i M i ^ r r O : 
A> ! '© U t Ò i A ^ f ^ Á m : • M • •? • T J j n M A : • N ^ • • 
©© : ^ ^ ^ 
D A : . : 
^ ^ : ^ 
N o t e u d i a a d i a , c o s t u m a s : 
l e r • f a z e r d e s p o r t o Q 
j o g a r n o c o m p u t a d o r • 
f a z e r p u z z l e s Q 
j o g a r à s c a r t a s Q 
j o g a r S E G A Q 
v e r T V o u V i d e o s • 
j o g a r m o n o p ó l i o • 
f a z e r p a l a v r a s c r u z a d a s G 
b r i n c a r c o m l e g o s Q 
LT̂ :: 
E s t e p e q u e n o c a d e r n o t e m u m a s é r i e d e p e r g u n t a s a q u e t e r á s d e r e s p o n d e r . 
A l g u m a s d e s s a s p e r g u n t a s s ã o f á c e i s , o u t r a s s ã o m a i s c o m p l i c a d a s . . A m a i o r p a r t e 
d e l a s t e m a v e r c o m p r o b l e m a s q u e c o s t u m a s r e s o l v e r n o t e u d i a a d i a , e m c a s a , na 
e s c o l a , na r u a . N ã o s e t r a ta d e u m t e s t e c o m o e s t á s h a b i t u a d o a f a z e r na e s c o l a e , p o r 
i s s o , n ã o e x i s t e m r e s p o s t a s c e r t a s o u e r r a d a s . H á r e s p o s t a s q u e t e p a r e c e m s e r m a i s 
c o r r e c t a s d o q u e o u t r a s . O o b j e c t i v o d e s t e q u e s t i o n á r i o é c o m p r e e n d e r c o m o 
p e n s a m a s p e s s o a s d a tua i d a d e s o b r e e s t e t i p o d e p r o b l e m a s . P o r i s s o , n ã o t e n h a s 
m e d o d e d a r u m a r e s p o s t a , m e s m o q u e s i n t a s q u e n ã o é a m e l h o r . 
O q u e s t i o n á r i o p a r e c e s e r c o m p r i d o . N a r e a l i d a d e n ã o o é . A e x p l i c a ç ã o d e 
c a d a u m a d a s q u e s t õ e s é b a s t a n t e d e t a l h a d a p a r a q u e p o s s a s e n t e n d e r a q u i l o q u e é 
p e d i d o . N ã o t e a f l i j a s c o m o n ú m e r o d e p á g i n a s , p o r q u e t e n s t o d o o t e m p o q u e 
q u i s e r e s p a r a d a r a s t u a s r e s p o s t a s . : • - . 
M U I T O O B R I G A D O P E L A T U A C O L a B O R A C A O i 
B O M T R A B A L H O ! 
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a ) C o l o c a n o s q u a d r a d o s a q u e l e s q u e tu a c h a s q u e c o m b i n a m b e m , o u s e j a , 
q u e p e r t e n c e m a o m e s m o c o n j u n t o . D á u m t i t u l o a c a d a u m d o s d o i s c o n j u n t o s , n o s 
e s p a ç o s i n d i c a d o s . 
b ) A g o r a v a i s f o r m a r o u f r o s d o i s c o n j u n t o s d i f e r e n t e s e d a r - l h e s u m t i t u l o . 
c ) N o s e s p a ç o s i n d i c a d o s v a i s d a r q u a t r o t i t u l o s . O s e s p a ç o s d a h o r i z o n t a l 
r e p r e s e n t a m d o i s c o n j u n t o s d i f e r e n t e s , q u e s e p o d e m , p o r s u a v e z , d i v i d i r n o s d o i s 
c o n j u n t o s d i v i d i d o s p e l a s l i n h a s na v e r t i c a l . T r a t a - s e , p o r i s s o d e 4 c o n j u n t o s q u e s e 
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2) Na Figura 2A e n c o n t j a - s e uma garra fa c o m agua . i m a g m a q u e se i nchna a 
g a r r a f a , c o m o na F i g u r a 2B e d e p o i s se dei ta, c o m o na F i g u r a 2C. D e s e n h a o s n i v e i s 
da á g u a na F i g u r a 23 e na F igura 2C. 
Figura 2A Figura 2B Figura ZC 
î - ^ --- — -
3) A Hgura q u e se s e g u e r ep r e sen ta uma t i ge la c o m á g u a . A o l a d o es tá 
u m a e s f e r a d e f e r r o . S u p õ e q u e a l g u é m c o l o c a a e s f e r a d e f e r r o d e n t r o d e s t a t i ge la . 
O n í v e l da á g u a irà: 
a. m a n t e r - s é na m e s m a Q 
b. s u b i r • 
c. d e s c e r 3 
d . n e n h u m a d a s r e s p o s t a s 
a n t e r i o r e s e s tá c o r r e c t a O 
E x p l i c a a tua r e s p o s t a : 
4) Nesta questão vais precisar de utilizar lápis de cor ou canetas de filtro. 
Ma pr ime i ra f i gu ra p o d e s ver d o i s c o n j u n t o s d e " o b j e c t o s : . ú n s , " e s t ã o 
d e s e n h a d o s na h o r i z o n t a l , o u t r o s na ver t ica l . N o m e i o d e a m b o s o s c o n j u n t o s falta 
u m o b j e c t o , q u e p e r t e n c e ao m e s m o t e m p o a o s d o i s c o n j u n t o s : o d a s c h a v e n a s e o 
d o s o b j e c t o s • 
a ) E s c o l h e , d e en t r e o s o b j e c t o s d e s e n h a d o s , a q u e l e q u e f ica b e m num e 
n o u t r o c o n j u n t o . Faz um c i r cu l o à vo l ta d e s s e o b j e c t o . 
& 
Õk) 
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b) Agora - a tua vez de 'desenhar e de pintar o objecto que achas que f ica bem 
num e noutro conjunto. (Não preas3s de o des9nt?ar com mu.ta perfe,çao.) 
m 
^ T - í 
K 
c ) E a g o r a , qua l é o o b j e c t o q u e f a l t a ? D e s e n h a - o e p in ta -o . 
6 
5) Na f i gura q u e se s e g u e p o d e s v e r d o i s q u a d r a d o s j u n t o s . C a d a um tem um 
t r a ç o n u m s i t i o d i f e r e n t e . O q u a d r a d o d e c i m a es tá c o l a d o ao t a m p o d e u m a m e s a . O 
q u a d r a d o d ba i xo n ã o e s t á Hxo . I m a g i n a o q u e a c o n t e c e s e a l g u é m d e s l o c a r um 
p ^ u c o o q u a d r a d o in f e r i o r para a d i r e i ta . Va i d e s e n h a n d o o m o v . m e n t o d o q u a d a d o 
T a f e r i o r à m e d i d a q u e e l e va i s e n d o d e s l o c a d o para a d i re i ta . N a o te e s q u e ç a s de 
c o l o c a r o t r aço e m a m b o s o s q u a d r a d o s 
e s Q atsfiOSQ 
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5) a ) Encre ou t r a s c o i s a s as v a c a s c o s í u m a m c o m e r f a rdo s d e pa lha . A c h a s 




1. C o m e mais p a l h a na F i g u r a SA 3 
2. C o m e mais p a l h a na F i g u r a 6 B 3 
3. C o m e o m e s m o e m a m b a s a s f i g u r a s Q 
b ) E a g o r a , a v a c a vai c o m e r e s ta q u a n t i d a d e de f a r d o s de pa lha : 
F / g u r a 6 C • • • • • • • • • • • • 
S e r á q u e a v a c a c o m e a m e s m a q u a n t i d a d e de palha e m c a d a uma d a s Hguras 
n u e s e s e a u e m ? ( C o m p a r a c o m a F i g u r a SC) . ^ . . 
! s e a c h a r e s q u e a v a c a c o m e o m e s m o faz um sinal de igua l a f r en t e da 
figura. S e a c h a r e s q u e a v a c a c o m e ma i s , f a z um sinal d e m a i s " V ; s e m e n o s , um 
s i n a l d e m e n o s " - " ) . 
1 . i _ J n • • • R: 
• • • • • • 
2. • • • 
• • • 
UUG 
n : 
3. 1 • • • 
n n. 11 
• •u • • 
R; 4 • • • • • • R: n • 
c ) E m v e z de f i c a r e m , d e i t a d o s n o c h ã o , o s f a r d o s de pa lha da r . g u r a SC 
t a m b é m p o d e m ser e m p i l h a d o s , c o m o s e f o s s e um c u b o ou um p a r a l e l i p . p e d o . 
O ^ s e Z a r ,gura em q u e s e m o s t r a um c u b o g r a n d e , f e i to de 8 c u b o s m a , s p e q u e n o s . 
C o m o p o d e s ver , o c u b o q u e te é m o s t r a d o , t em esta b a s e ; 
A g o r a para c a d a u m a d a s T iguras v a i s d i zer quan tas p i lhas , ou s e j a , q u a n t o s 
a n d a r e s s ã o n e c e s s á r i o s para q u e t o d o s o s f a rdo s s e j a m e m a l h a d o s nur^a 
d i s p o s f ç ã o s e m e l h a n t e à b a s e i n d i c a d a ? E s c r e v e e s s e n u m e r o a f r en te , d e . cada 
f i g u r a . 
Figura 6C • • • • • • • • • u G D 
1.' • • • d e a n d a r e s : 
2. • • 
3. • • 
N® d e a n d a r e s : 
N ' d e a n d a r e s : 
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7) O q u e a c h a s q u e a c o n t e c e q u a n d o s e c o l o c a u m a c o l h e r d e a çúca r num 
c o p o d e á g u a ? C o l o c a uma cruz á f r en t e da r e spos . t a q u e a c h a r e s m a i s c o r r e c t a . 
a ) O a ç ú c a r d e s a p a r e c e c o m p l e t a m e n t e . 3 
b ) O a ç ú c a r f a z c o m q u e o s a b o r da á g u a m u d e , m a s n ã o f a z m u d a r n e m o 
p e s o n e m o v o l u m e . Zi 
c ) O a ç ú c a r f a z c o m q u e a á g u a f i q u e c o m u m s a b o r d i f e r e n t e , c o m ma is p e s o 
e m a i s v o l u m e . O 
T e n t a e x p l i c a r p o r q u ê : 
8 ) C o n c e r t e z a q u e já a n d a s t e n u m c a r r o c e i d e f e i r a . C o m o s a b e s , um ca r r o c e i 
tem u m a f o r m a c i r cu l a r , uma c o l u n a a o c e n t r o a par t i r da q u a l o c a r r o c e i g i ra e t em, 
t a m b é m , u m a s é r i e d e s í t i o s o n d e n o s s e n t a m o s : e m c i m a d e c a v a l o s , d e c a r r o s , d e 
c o c h e s ... 
A g o r a , o b s e r v a b e m a F i gu ra . N e l a p o d e s v e r d o i s c í r c u l o s c o m o m e s m o 
c e n t r o , u m ra i o R e d o i s l o c a i s a s s i n a l a d o s n e s s a l i n h a : o A e o B. O p o n t o A è o 
l u g a r da A n a n e s s e c a r r o c e i e o p o n t o B r e p r e s e n t a o s i t i o o n d e o B e c a s e s t á s e n t a d o . 
O d o n o d a f e i ra l i ga o m o t o r e a A n a e o B e c a s v ã o a n d a r n o c a r r o c e i . 
a ) O c a r r o c e i dá uma vo l t a e q u e m é q u e a c h a s q u e va i c h e g a r p r ime i r o à 
l inha R ? 
1) A A n a G 
2) O B e c a s Q 
3) O s d o i s a o m e s m o t e m p o Q 
E x p l i c a a tua r e s p o s t a : 
b ) Q u e m é q u e a c h a s q u e vai p e r c o r r e r m a i s c a m i n h o ? 
1) A A n a G 
2) O B e c a s G 
3) A m b o s p e r c o r r e m a m e s m a d i s t â n c i a G 
E x p l i c a a tua r e s p o s t a : 
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S) Na F i g u r a p o d e s o b s e r v a r u m a p a n e d o p e r c u r s o d a . v i a g e m d o c a r r o c e i . O 
p o m o A i n d i c a o s i t i o o n d e a A n a e s t á s e n t a d a . O p o m o A ' o s i t i o a q u e a A n a c h e g a r á 
q u a n d o o c a r r o c e i d e r p a n e d e u m a v o l t a . O p o m o 3 r e p r e s e n t a o B e c a s e o p o m o 
B-, o s i t i o o n d e o B e c a s c h e g a r á q u a n d o a n d a r e s s a p a n e d o p e r c u r s o d o c a r r o c e i . 
a ) Q u e m v a i a n d a r m a i s ? 
1) O S e c a s Q 
2} A A n a • 
3) A m b o s a n d a m o' m e s m o D 
E x p l i c a a t u a r e s p o s t a : 
b ) Q u e m a n d a m a i s d e p r e s s a ? 
1) O B e c a s • 
2) A Ana 3 
3) A n d a m o s d o i s à m e s m a v e l o c i d a d e G 
E x p l i c a a t u a r e s p o s t a : 
10 ) O J o ã o é m a i s a l t o d o q u e o R u i , q u e é m a i s a l t o d o q u e o L u i s . 
a ) Q u a l é o m a i s b a i x o d o s t r ê s ? 
b ) E o m a i s a l t o ? • 
v y y y T v y v T T V ^ 
11 ) A J o a n a h e s i t o u u m p o u c o a n t e s d e r e s o l v e r e s t e p r o b l e m a : 
" N u m a q u i n t a v i v i a m v á r i o s a n i m a i s : o v e l h a s , g a l i n h a s ; p a t o s , g a t o s e q u i n z e 
c ã e s . D o z e e r a m p e r d i g u e i r o s e t r ê s e r a m r a f e i r o s . _ 
Na Quinta havia mais cães ou mais animais? 
a ) Q u a l terá s i d o a r e s p o s t a da . J o a n a ? 
b ) E a c h a s q u e h a v i a m a i s p e r d i g u e i r o s ou m a i s c ã e s ' 
329 . 
Capítulo 8.-0 instrumento de avaliação 
12) :m c i m a d e u m a m e s a e s t ã o trés m o n t a n h a s f e i t a s d e p a s t a d e pape l : uma 
m a i o r , q u e t em n e v e e m c i m a e d u a s m a i s p e q u e n a s , c o m u m a c a s a e u m a igre ja no 
t o p o . E s t ã o q u a t r o c r i a n ç a s s e n t a d a s à m e s a . n a s c a d e i r a s 1. 2. 3 e A. O q u e v ê s na 
f i gu ra é u m a p e r s p e c t i v a da m e s a , v i s t a d e c i m a . 
a ) A g o r a e s t á s a v e r a m e s a v i s t a d e l a d o . I n d i c a e m q u e c a d e i r a e s t á s e n t a d a a 
c r i a n ç a q u e v é e s t a p e r s p e c t i v a ? Na 
b } £ e m q u e c a d e i r a es tá s e n t a d a a c r i ança q u e v ê i s t o ? Na 
D e s e n h a a g o r a , a q u i l o q u e a c r i a n ç a q u e e s t á s e n t a d a na c a d e i r a 4 vê : 
/ 
13) A Ed i t e t « m o s c a b e l o s m a i s e s c u r o s d o q u e a L i i i . O s c a b e l o s da Edi te s ã o 
m a i s c l a r o s d o q u e o s da S u s a n a . Q u a l d a s t r é s r a p a r i g a s t em o s c a b e l o s ma i s 
e s c u r o s ? 
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U ) Oas três pa lavras dacJas, escolhe a que penence s imultaneamente a ambos 
os g rupos p ropos tos (na hon-onta l e na ver . i ca l ) . . 
P o r e x e m p l o : 
Tul ipa 
Lir io 
J oana Madalena Te re sa 
Cravo 
A pa lav ra que tanto pode ser flor como nome de rapar iga é ROSA . E agora? 
^ Amarelo 
V e r d e 
L imão Morango ' Ame ixa 
Azul 
Qua l des ta s palavras pertence ao mesmo tempo a ambos os con juntos : 
a. R o s a • b. Uva Q c. L a r an j a " G 
2 Hospital 
Mercado 
Sofa cade i ra 
Esco la 
Qua l des ta s pa lavras pertence ao mesmo tempo a ambos os con juntos : 
a. L o j a Q b. Banco • c . Assento G 
3 S e l a s 
. . Lanças 
r r N n a c O u r O S 
P a u s c o p a s 
Punhais 
Qua l des ta s palavras penence ao mesmo tem.po a ambos os con juntos : 
a ; E s p a d a s G •-b. Ases Q • c. P i s to las G 
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. C a s s e t e . 
3 o b i n e . . " 
, • Dardo 
Martelo L a n ç a 
Compact Disc 
Qua! destas pa l av ra s pertence ao mesmo tempo a ambos os con jun to s : 
a. Bo la 3 b. V ideo 3 c. Disco 3 
5 - Láp i s 
Doss ier 
^ a i i i c â n Cacheco l C a s a co B l u s ã o 
•Pasta 
Qual destas pa l av ra s penence ao mesmo tempo a ambos os con jun to s : 
á. Gabard ine 3 b. Capa 3 c. Pape l 3 
••g - • Pianista 
Escul tor 
E s tucado r Cana l i z ado r Carp inte i ro 
Bai lar ina 
Qua l des tas pa l av ra s pertence ao mesmo tempo a ambos os con jun to s : 
a. Pedre i ro Q b. Composi tor 3 c. Pintor 3 
15) Num roupe i ro estão penduradas vár ias peças de roupa : 
(1) trés partes de c ima - um polo, uma camisa , uma T-sh i r t ; 
(0) trés c a l ç a s - umas jeans , uns ca lções e umas c a l ç a s de bombaz ine ; 
(3) trés c a s a c o s - um casaco de malha, um blazer , um c a s a co de 
De q u a n f a ? m a n e i r a s di ferentes é que uma pessoa se pode vest i r com estas 
p e ç a s de roupa? Ind ica os c á l cu l o s que fizeste. 
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I S ) A figura está div idida em duas parics. Numa podes ver cinco f rascos - A, 
B. C. O ou 6 - que por fOfa parecem iguais, mas por dentro, cada um tem um l iquido 
d i f e rente . Na outra parte da f igura podes ver do i s desses frascos, mas nào se sabe 
exac tamente quais de les é que sào e dois c o p o s com dois conta-gotas. O problema é 
o s egu in t e : 
No laboratório do Cientista X há uma prateleira com cinco frascos - o A, o 3, o 
C o D e o E. Quando dois dos líquidos desses frascos sào misturados produz-se uma 
reacção acinzentada. O problerria do Cientista X consiste em descobrir quais sào os 
dois frascos que contém os líquidos misteriosos, que quando sào juntos produzem 
esse efeito Para devendar o mistério o Cientista X começou por juntar num dos 
copos o liquido do frasco Aeo líquido do frasco B, só que ... nào aconteceu nada. O 
Cientista X resolveu então começar a fazer uma lista de tçdas as maneiras possiveis 
de misturar os líquidos de dois frascos. 
Em baixo encontra-se a lista das tentativas feitas pelo Cientista X, para 
d e s c o b r i r quais eram os do i s l íquidos que produziam a reacção ac inzenUda . 
P r e e n c h e a lista, ind icando as tentativas que o cientista terá feito para descobr ir quais 
o s do i s l íquidos mis ter iosos . 
TÇí/t*.riv<ôS oadCt^ ̂  rfí 
\ \ • 
, , I 1 I H I I 1 1 1 I i • ! I T ^ " 
17) Sabendo que quanto mais próx imo do centro de uma balança, mais 
p e s a d o tem de ser o o b j e c t o que nela é co locada, responde às ques tões que se 
s e g u e m ; 
a ) Qual dos p e s o s deverá ser c o l o cado no ponto 2. para que a balança f ique 
equ i l ib rada? — — 
^(Dm? 
. Q ü i m • 
b ) E agora, indica qual o peso que se deve colocar no ponto 5 para que a 
balança f ique equil ibrada: t 2 3 i,'S C f ^ ^ ^ ^ ^ * 
1. O peso de 15 kg no ponto 5 Q 8 
2. O peso de 5 kg no ponto 5 
3. Nenhum dos anteriores • 
Explica a tua resposta : 
; G T i s a -
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c) E agora, se s e co l o ca r um peso de 5 Kg no ponto 2. achas que a balança 
fica equil ibrada? Po rquê?—^ ^ 
d) E se se co locar um p e s o de 20 Kg no ponto 2? 
18) O Pedro r eso l v eu fazer um bo lo para os seus amigos . Só que faltavam 
a l guns dos ingredientes. Por i sso , o Pedro : 
- usou margarina em v e z de mante iga ; 
• usou mel em vez de açúcar ; 
- usou farinha integra! em v e z de farinha branca. 
A Maria, o André e a Filipa provaram o bolo. Todos acharam que o bo lo estava 
de l i c i o so porque f icou húmido . A Maria d i sse l ogo que tinha s ido por causa do mel. 
A c h o u que o tipo de gordura - margarina ou manteiga - e o tipo de farinha - integral 
ou branca - nào fazia d i f e rença . Os outros nào concordaram. 
ô 
o que achas que e les p o d e m fazer para provar que a opinião da Maria está 
co r rec ta? ^ ^ 
M ^ ü ' P f ü C^OSO 
a) Fazer outro bo lo . usando , na mesma, margarina e farmha mlegral , mas usar 
açúcar em vez de mel. D 
b) Fazer outro bo l o . mas desta vez utilizar açúcar, manteiga e farinha branca.D 
c) Fazer outro bo lo . mantendo o mel, mas utilizando manteiga e farinha 
branca. G 
m 
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19) Na primeira linha de cada um dos exercícios estão sublinhadas duas 
palavras. Deves escolher das t jés alternativas propostas, as duas palavras que 
correspondem da maneira mais adequada à relação entre as duas primeiras. 
Por exemplo: 
Dada esta relação entre as duas palavras sublinhadas: 
Médico está para doente, como: 
a) Dentista está para médico 
b) Advogado está para cliente 
c) Doente está para mulher 
A r e s p o s t a cor rec ta é a al ínea b)'. 
E agora , quais são as al íneas c o r r e c t a s? Co loca uma cruz à frente da resposta 
co r r ec ta . 
1. C a b e ç a está para chapéu, c o m o : 
a) pé es tá para sapato • 
b) carta es tá para corre io Q 
c } ma la es tá para vestuár io • 
2. Animal está para jaula, c o m o : 
a) árvore está para Jardim • 
b) homem está para pr isão • 
c) jardim está para v e d a ç ã o • 
3. mandar esíá para obedecer, como: 
a) sugerir está para executar Q 
b) professor está para aluno • 
c) general está para soldado Q 
4. linha está para nó, c o m o : 
a) ferro está para f e r rugem Q 
b) caminho está para desv i o Q 
cl cabe lo está para trança • 
5. combóio está para passageiro,, como: 
a) rua está para peão Q 
b) barco está para remador • 
S. ave está para melro, como: 
a) móve l está para mesa Q 
b) animal está para ser vivo Q 
c) pessoa está para Joãozinho Q 
c) c inema está para espectador Q 
-k--i- -i- -x--k 
1 ( B I B L I O T E C A 
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20) Uma máquina de um cas ino tem três b o t õ « s - um vermelho, um amarelo e 
um azul Um jogador já percebeu o seu segredo e por isso tem ganho bastante 
dinheiro c om essa descober ta . Esse j ogador revelou parte do segredo a um amigo 
seu: 
- É simples. Um dos bo t õ e s dá 2 vezes em cada 3 vezes que se carrega nele. 
uma moeda de 200500. Os outros do i s botões-só dào uma moeda de lOOiQO em cada 
10 v e z e s que se carrega nele. Em dez tentativas percebi l o g o qual era o botão em que 
devia tocar. 
Descreve uma maneira rápida e segura de se descobrir o bo lào que dá mais 
moedas : 
r ^ c c c (^ c < c < c c ^ f rc c c rc ^ rrr^ c c rrc: c ̂  c rrc r-c ^ ^ c rc rc rc rrc c n 
21) A figura representa uma série de pêndulos . com pesos di ferentes e 
cordas-de tamanhos di ferentes. ' 
O 
Numa aula de Fisica f i zeram-se várias experiências para ver se o s alunos 
ad iv inhavam o que fazia o pêndulo osci lar mais depressa ou mais devagar. 
Primeiro descreveram todas as hipóteses possiveis: os di feren.es 
compr imentos , pesos e ve l oc idades . Na última coluna verificaram se era verdadeiro, 
se era fa lso . O registo dessas exper iênc ias foi o segumte : 
VPIotíHAHP i r n r p p n t l n o 
cur to 
cur to 




c o m p r i d o 
c o m p r i d o 
l eve 
p e s a d o 
leve 
l eve 
p e s a 4 o 
l eve 
p e s a d o 
p e s a d o 
i 
d e v a g ^ j 
r áp ido 1 
ráp ido 
d e v a g a r 
d e v a g a r 
ráp ido 
r áp ido i 
deva^çar i 
f a ^ o 
v e r d a d e i r o 
f a h o 
v e r d a d e i r o 
íaUo 
•| v e r d a d e i r o 
£ilIso 
v e r d a d e i r o 
A partir desta tabela de o b s e r v a ç õ e s indica a resposta correcta para a questão 
. faz o pêndulo oscilar mais depressa ou mais 
co l ocada a esses a lunos: " O que 
d e v a g a r ? " 
a. É o peso • 
b. É o comprimento -3 
c. É a combinação de a m b o s 3 
d. Nenhuma das anteriores • 
Explica a tua resposta : 
O B í l l â A D Ô PILA " U . A C Ü L A Í Í O Í U C A C : 
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9. 8. 1. A COTAÇÃO ITEM POR ITEM 
Uma vez construído o instrumento, depois do pré-teste, foi possível 
proceder-se a uma cotação rigorosa de cada questão. .Na sua essência a nota 
3 significa que a resposta revela uma aquisição da noção envolvida e o nota O 
indica a ausência total dessa noção. As cotações de 2 e de 1 denotam uma 
aquisição parcial, no primeiro caso quase conseguida, no último os primórdios 
dessa aquisição. No entanto, procedeu-se à descrição item á item das 
respostas cotadas com esta escala de O a 3. 
Q1: A uma resposta correcta às três alíneas do item 1, da classificação de 
veículos, atribui-se uma cotação de 3; a uma resposta "correcta em duas 
alíneas (a a) e a b)), a cotação atribuída é de 2; a adopção de um critério de 
classificação, que conduz a uma das alíneas correctas', é cotada com V e ã 
ausência total de uma resposta.coerente é cotada com 0. 
Exemplos: cotação 3 - a) com 2 rodas/com 4 rodas; b) com portas/sem portas; 
c) com motor/sem motor X com 2/4 rodas 
2 - a) com 2 rodas/com 4 rodas; b) com motor/sem motor; 
c) não responde" 
1 - a) com capacete/com 8 rodas; b) para criança/para 
adulto; c) em cada rectângulo: tem rodas (Carro); 
é para transportar (comboio, autocarro e Jipe); é para; 
divertimento (Skate e "bina"); é radical (niota). 
O - a) Para a estrada / cores berrantes (Skate e carro); 
b)com telefonia/ sem pneus; c) hão rèsponde , 
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Q2: O item 2, referente à noção'de horizontal, é. cotado com 3. quando a figura 
2B e 2C estão correctas; com 2 quando a linha da-água que os sujeitos 
desenhavam em ambas as figuras não excediam um ângulo de 30° 
relativamente à base; com 1, quando uma das figuras fazia um ângulo de 
cerca de 90° em relação à base; com O quando ambas as figuras estavam 
totalmente erradas. -
Q3: No item da conservação do peso. cotou-se com 3 a escolha da alínea b) 
com uma justificação que incluísse o peso; com 2 as respostas que 
justificavam parcialmente a escolha da alínea b); com 1 as respostas que 
justificavam incorrectamente ou não justificavam a escolha da alínea correcta; 
com O a escolha de uma das outras alíneas. 
Q4: Em relação ao item da intersecção de classes só eram cotadas com 3 os 
desenhos que tivessem em conta a forma e a cor correctas; com 2. as 
respostas que tinham duas alíneas correctas; com 1, as respostas que ou 
tinham uma alínea correcta, ou que incluíssem nas três alíneas um dos 
critérios; com O as respostas incorrectas ou inconsistentes. 
Q5; Na translação dos quadrados, as respostas cotadas com 3 eram as que 
preenchiam correctamente as figuras, com os traços; com 2, as que tivessem 
os quadrados correctamente preenchidos, mas que não incluíam os traços; 
com 1, as que conseguiam desenhar correctamente pelo menos dois 
quadrados; com O, as respostas totalmente incorrectas. 
X 
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Q6: Esta questão refere-se exclusivamente à primeira alínea do item 6. Só 
foram cotadas dois tipos de resposta- com 3, a escolha da opção correcta, com 
O, a escolha de outra das opções. . 
Q7: A noção de número, que era avaliada com a alínea b) do item 6, foi cotada 
com 3, quando as quatro estavam correctas; com 2, as três respostas 
correctas; com 1, duas ou uma das respostas correctas e com O, quando todas 
as respostas estavam erradas. 
Q8: A alínea c) do item 6 foi cotado com 3 pontos, quando o sujeito-conseguia, 
correctamente, responder aos três problemas; com 2, quando dois problemas 
estavam correctos; com 1, quando havia uma resposta conseguida e com O, 
quando todas as respostas estavam erradas. 
Q9: No item da dissolução do açúcar cotou-se com 3 a escolha da.alínea c) 
com uma justificação que incluísse" a dissolução; com 2 as respostas que 
justificavam parcialmente a escolha da alínea c); com 1 as respostas que 
justificavam incorrectamente ou não justificavam a escolha da alínea correcta; 
com O a escolha de uma das outras alíneas. 
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Q10: No item do carrocei, cotou-se com 3 a escolha da opção 3) e uma 
justificação da velocidade constante; com 2 as respostas que justificavam 
parcialmente a escolha- da alínea 3),- sem justificarem ou dando uma 
justificação pouca clara; com 1 as respostas que consideravam outra alínea, 
mas que estavam justificadas concordantemente (cotação diferente para este 
conjunto de itens quando comparada com a cotação das questões Q3 e Q9, 
mas o facto de se dar uma opção èrrada nesta questão, denota um início de 
algum tipo de compreensão das relações entre distância e velocidade); com O 
a escolha de uma alínea incorrecta, sem justificação. 
Q11: Procedeu-se do mesmo modo para a escolha da opção 1). 
Q12: Pretendendo medir basicamente o mesmo que os dois itens anteriores, 
procedeü-se da mesma forma, sendo a alínea correcta a 2). 
Q13: Para este último entre a relação distância e velocidade, procedeu-se do 
mesmo modo para a escolha da opção 3). 
Q14: Referente à seriação, cotou-se com 3 as respostas que incluíam as duas 
alíneas correctas, com 1 as respostas que tinham uma alínea correcta e com O 
as que erravam em ambas as.alíneas. 
Q15: Na inclusão de classes foi atribuída a nota 3 a uma resposta correcta em 
ambas as alíneas, com justificação, a nota 2 às duas alíneas correctas mas 
não justificadas, a nota 1 a uma resposta certa e outra errada e a nota O a 
ambas as alíneas erradas. 
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Q16: A questão das descentração perceptiva foi cotada com 3 pontos, quando 
o sujeito conseguia, correctamente, responder às três alíneas, com 2, quando 
duas estavam correctas; com 1,- quando havia, uma resposta conseguida e com 
O, quando todas as respostas estavam erradas. 
Q17: Outra questão referente à seriação, em que se cotou as respostas com 3 
e com O, sendo o 3 para a resposta correcta e o O para a resposta errada. 
Q18: Na intersecção verbal de classes, optou-se por atribuir a nota 3 às 
respostas que tinham seis ou cinco escolhas correctas; a nota 2 às respostas 
que escolheram quatro ou três palavras correctas; a nota 1 às respostas com 
duas ou uma alínea correctas e a nota O àquelas que erraram em todas as 
alíneas. 
Q19: Para as combinações possíveis das peças de roupa foi atribuído 3 a uma 
resposta que indicasse 3 X 3 X 3 = 27 ou equivalente (tendo quase todas as 
respostas correctas explicado também o raciocínio que os tinha conduzido até 
ai). Com 2 foram cotadas as respostas que, embora incorrectos no produto 
final, demonstrassem uma aproximação do-raciocínio correcto, como seja, a 
descrição das várias combinações, falhando algumas; com 1, uma resposta 
mais incorrecta do que a anterior ou a indicação do cálculo: 3 X 3 = 9; com O, 
uma resposta totalmente incorrecta. 
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Q20: No item dos químicos, cotou-se com 3 as respostas que assinalavam as 
dez combinações possíveis; com 2. as respostas que denotavam uma 
sistematização do processo (por exemplo, AB, AC, AD, AE; BA. BA. BD, BE e 
assim por diante) ou que falhavam apenas por uma combinação; com 1, as 
respostas que indiciavam alguma compreensão dos passos a dar, mas sem os 
sistematizar (por exemplo: AA. AB, AC; BA; BB; BD; BE; EA; DÇ; CD); com O 
as respostas que não demonstravam qualquer compreensão do processo (por 
exemplo, "experimentava dois ou três ao acaso, com AB e DE, e havia de 
descobrir") 
Q21: Nas balanças, foi dada a cotação de 3 pontos, quando o sujeito 
conseguia, correctamente, responder aos quatro problemas propostos; com 2, 
quando dois ou três problemas estavam correctos; com 1, quando havia uma 
resposta conseguida, geralmente a alínea a) e com O, quando todas as 
respostas estavam erradas. 
Q22: A questão do bolo foi cotada com 3 ou com O, consoante a resposta 
estivesse certa ou errada. 
Q23: Na questão de raciocínio analógico, optou-se por atribuir a nota 3 ás 
respostas que tinham seis ou cinco escolhas correctas; a nota 2 às respostas 
que escolheram quatro ou três alíneas correctas; a nota 1 às respostas com 
duas ou uma alínea correctas e a nota O àquelas que erraram em todas as 
alíneas. 
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Q24' Neste item de càlcuio dè probabilidades, cotou-se com 3 a justificação 
que indicava que e r a n e c e s s á r i o experimentar três vezes cada botão; com 2 
uma justificação ' próxima da correcta, sem ter em conta a rapidez, da 
descoberta (por exemplo: "experimentava cada botão muitas ;vezes ate 
descobnr aquele em que saísse sempre 200$00"); com 1 uma justificação que 
revelasse alguma sistematização (por exemplo, "experimentava uma vez cada 
um se tivesse sorte saia 200$00 numa delas e descobria, se não passava 
para outra máquina"), com O uma resposta totalmente incorrecta (como, 
"carregava só num deles até dar 200$00"). 
Q25- No item da conjugação das variáveis comprimento, peso e velocidade, 
cotou-se com 3 a escolha da alínea b) com uma justificação que incluísse a 
compreensão do quadro apresentado; com 2 as respostas que justificavam 
parcial ou vagamente a escolha da alínea b); com 1. as respostas, que 
justificavam incorrectamente ou não justificavam a escolha da alínea correcta;, 
com O a escolha de uma das outras alíneas. 
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Apresenta-se, de novo,' a inclusão- das questões em cada conjunto 
operatório; 
OC - OPERAÇÕES CONCRETAS: 
C01. Classificação: Q1, Q4, Q15; Q18; 
C02. Conservação: Q3, Q6, Q7, Q8, Q9, 
C03. seriação - Q14; Q17; 
. C04 - operações infralógicas: Q2, Q5, Q10. Q11, Q12, Q13, Q16; 
OF - OPERAÇÕES FORMAIS 
C05. Combinatória: Q19; Q20; Q24; 
C06. manipulação de variáveis múltiplas: Q21; Q22; Q23; Q25. 
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CAPÍTULO 9 
AS TAREFAS LÓGICAS 
o conjunto de tarefas manipuladas pelos sujeitos constituiu o segundo 
instrumento de trabalho utilizado na investigação. A fim de as descrever, é 
necessário definir o que se entende por tarefa e rever as várias decisões 
tomadas para a sua elaboração. 
9. 1. DEFINIÇÃO DE TAREFAS LÓGICAS 
Para Lopes (1994), o conceito de tarefa, definido no contexto da 
resolução de problemas, consiste num conjunto de actividades articuladas 
entre si que contribuem para a resolução de uma dificuldade, sentida pelo 
sujeito; para a promoção de relações entre conceitos e, ainda, para a 
aquisição de capacidades cognitivas. Adaptando esta perspectiva à presente 
investigação podemos especificar uma tarefa interactiva como um conjunto de 
actividades variadas e relacionadas, que visam a promoção cognitiva, cuja 
resolução consiste na procura, descoberta e integração de uma perturbação -
ou conflito - na sua própria estrutura, conduzindo à actividade seguinte. Neste 
sentido, a tarefa é interactiva, ou seja, é o próprio sujeito que, ao responder à 
perturbação inserida nas actividades propostas, a consegue (ou não) resolver 
e passar para a actividade seguinte (ou anterior). Ou seja. a própria tarefa 
interage com o sujeito na medida em que lhe permite avançar (ou retroceder 
caso a tarefa não seja resolvida). 
Este conceito de tarefa situa-se na perspectiva avançada por Flavell et 
ai. (1993) relativa aos jogos cognitivos ou lógicos, que, basicamente, são 
jogados através deste tipo de tarefas. O termo "interactivo" é utilizado numa 
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perspectiva-próxima da que é-utilizada para designar um tipo de museus 
espalhados pelo mundo fora - Museus da Giéncia ou .de História Natural; 
Museus do Cinema; Museus da Música, e determinadas exposições 
itinerantes, onde os visitantes podem tocar em objectos, observar o efeito da 
sua acção e. a partir daí, deduzir ou induzir algo sobre esse fenómeno em 
causa. Contudo, esse tipo de interacção não está propriamente planificada de 
forma a promover a aquisição de conceitos por parte de populações mais 
jovens, pois. na maior parte dos casos o último dos passos da interacção - o 
da explicação científica - não chega a ser realizado, pois exige o acesso a um 
pensamento formal. No entanto, constitui um tipo de experiência 
enriquecedora e que será armazenada mesmo que não seja compreendida. 
As tarefas interactivas propostas terão como uma das preocupações 
centrais a adequação faixa etária e a consequente possibilidade de promoção 
das operações envolvidas na sua resolução. 
9. 2. A IMPORTÂNCIA DAS TAREFAS LÓGICAS 
Na realidade, uma das mais recentes facetas da teoria cognitiva é, para 
Champagne (1992), a atenção qüe é dada à relação entre tarefas de 
natureza intelectual e os processos de pensamento que o envolvimento 
nessas tarefas produz, o que aponta para a problemática da facilitação do 
desenvolvimento cognitivo através da manipulação de tarefas lógicas. 
Flavell et al. (1993) introduzem o conceito dó jogos dó pensamento ou 
do raciocínio, que espelha precisaménte esta ideia: À-medida que a criança se 
vai desenvolvendo, compreende cada vez melhor o que é o jogo do raciocínio 
e como é que é jogado. Vai construindo uma série de estruturas de 
conhecimento que lhe permitem compreender o modo como as componentes 
de tarefas cognitivas devem funcionar. Esta noção é desenvolvida por Flavell 
30 referir o contributo positivo dos "jogos lógicos" para o desenvolvimento 
cognitivo. Embora não especificando o tipo de jogos lógicos, parte do 
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pressuposto de que estes constituem um dos grandes motores de promoção 
do desenvolvimento cognitivo. . . . • 
Do mesmo modo; esta parece ser -, tónica comum a uma série de 
estudos que se situam no domínio do enriquecimento de competências de 
raciocínio científico e matemático. Aliás, em todas as propostas de melhoria 
do ensino das ciências e da matemática prolifera a ideia de utilização de jogos 
e tarefas que promovam o raciocínio. 
O conceito expresso pelo termo "tarefas interactivas" é equivalente ao 
que é expresso por VanHanegan et al. (1992) que o denomina "tarefas 
autênticas" no sentido de pertencerem ao mundo "real", quotidiano, daí 
também serem por vezes referidas por "tarefas reais". Na realidade, para 
Champagne (1992) este tipo de tarefas provoca de facto uma, mudança 
profunda na prática educativa, que reside precisamente na necessidade de 
proporcionar um sentido diferente e radical à educação. 
O próprio construto de autenticidade no que concerne estas tarefas 
estruturalmente diferentes das formais prevalece na retórica contemporânea 
da avaliação em educação. De facto, duas correntes alternativas da avaliação 
educativa tradicional são a avaliação do desempenho e a avaliação autêntica, 
que vão ganhando cada vez maior justificação e adesão (Arends, 1994). 
Assim, o princípio básico de que parte para a utilização de tarefas 
como motor de promoção do desenvolvimento cognitivo é o de que um 
envolvimento activo em jogos, actividades ou tarefas reais facilita o 
desenvolvimento de competências do raciocínio. 
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9. 3. A CONSTRUÇÃO DAS TAREFAS LÓGICAS 
Nesta linha foram construídas três tarefas interactivas, duas das quais 
inspiradas em provas Piagetianas. A principal diferença entre as tarefas 
interactivas e as provas que motivaram a sua construção é a de que as 
...primeiras são de natureza interventiva, tendo cada uma vários níveis de 
realização, sendo necessário resolver um conflito cognitivo para se passar 
para o nivel seguinte. As segundas têm logicamente uma finalidade avaliativa. 
"Construir", "conceber", "recolher" ou mesmo "inventar" um jogo lógico 
ou uma tarefa interactiva é fruto de um quadro conceptual que se adopta 
relativamente ao desenvolvimento cognitivo, bem como de uma análise 
sistematizada de todo o tipo de materiais que possam ser utilizados com a 
finalidade de promover esse mesmo desenvolvimento. Neste contexto, quais 
os conceitos teóricos mais significativos para a construção das tarefas? 
9. 3. 1. ASPECTOS TEÓRICOS RELEVANTES 
O ponto de partida para a construção das tarefas foi indubitavelmente o 
de que o pensamento nasce da acção e das experiências proporcionadas 
para-essa acção. Para que as crianças e.os adolescentes aprendam a pensar 
- o que inclui a avaliação de situações, a centração nos aspectos 
discriminados como mais relevantes, a decisão de "o que" e "como" fazer para 
conseguir-atingir uma meta - é necessário . proporcionar-lhes experiências 
adequadas ao desenvolvimento cognitivo. As experiências familiares e 
académicas são, obviamente, imprescindíveis para todo o desenvolvimento. 
No entanto, podem não ser o suficiente. Como complemento, e em alguns 
casos, como condição necessária, .há que recorrer a tarefas lógicas para que 
o "salto" qualitativo em termos de desenvolvimento ocorra. 
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Todas as tarefas propostas, tiveram em-cont.a uma série de teorias 
sobre o desenvolvimento cognitivo. 
9.3.1.1. CONCEITOS PIAGETIANOS 
Alguns aspectos das tarefas estão directamente relacionadas com 
conceitos Piagetianos, outros, contudo, revelam com menos clareza esta 
influência. Na realidade, todas as tarefas obedecem' a um principio 
fundamental; a manipulação das tarefas conduz a uma evolução do tipo de 
compensação utilizado na a sua realização, aspecto este que será 
posteriormente retomado e concretizado. 
Do mesmo modo, muitos dos conceitos anteriormente abordados têm, 
logicamente, como base a teoria Piagetiana. 
Assim, o conceito de reciprocidade e de motivação para a cooperação, 
tal como Bruner o concebe, é sugerido por Piaget quando aponta para a 
valorização da interacção dos "pares" enquanto motor de todo o processo de 
desenvolvimento. Esta ideia está presente na maioria das obras de Piaget, 
bem como dos seus seguidores. Entre estes, alguns privilegiam a dimensão 
da interacção social, já que a inteligência é uma adaptação entre indivíduos e 
o meio. quer físico, quer social. Perspectiva esta adoptada por Perret-
Clermont (1979, entre inúmeros outros) què afirma que as coordenações entre 
indivíduos estão na base das coordenações cognitivas do próprio individuo. E 
porque o individuo coordena a sua perspectiva com a dos iDutros. a, interacção 
social conduz a perturbações do ~ conhecimento .e à . subsequente 
reestruturação cognitiva, razão que justifica muitos dos estudos mencionados. 
Corn base nesta concepção Piagetiana- sobre...a • construção do 
desenvolvimerito á partir da" interacção com o meio fisico e social, parte-se 
para uma conòretização dos aspectos que " deverão . ser incluídos na 
planificação das tarefas lógicas. Para Piaget (1977) a aquisição das noções 
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de lógica elementar, bem • como outras, implica uma evolução do 
comportamento do tipo alfa para o beta e deste para o gama, como já foi 
referido. 
De facto, na elaboração das tarefas foi necessário incluir uma série de 
critérios para. que fosserri consideradas tarefas facilitantes do 
desenvolvimento cognitivo. 
1) A adequação à faixa etária em questão. Para a teoria Piagetiana as 
crianças dos 9 aos 13 estão, grosso modo, na transição do estádio das 
operações concretas para o das operações formais. Mais'concretamente o 
grupo dos 9 aos 11 anos situam-se no estádio operatório concreto e o dos 11 
aos 13 anos estão no início da aquisição de uma estrutura de raciocínio 
formal. Para tal foi necessário ter em conta o que caracteriza a estrutura de 
raciocínio operatória concreta e a estrutura de raciocínio operatória formal. 
2) Um outro critério a que obedeceu a construção das tarefas foi o da 
inclusão de uma situação, que provocasse um conflito cognitivo no sujeito. 
Este. conflito cognitivo seria o que determinaria um "avanço" qualitativo em 
termos cognitivos. 
• As provas que Piaget, elaborou para avaliação da estrutura de 
raciocínio na qual as crianças se encontram não encerra em si mesma um 
conflito cognitivo. As tarefas têm este aspecto em conta. Esta preocupação 
esteve presente na sua.concepção. Procurou-se, com base na influência da 
interacção social, que as perturbações implícitas na resolução dos níveis das 
várias tarefas e conducentes a um desequilíbrio cognitivo, pudessem ser 
resolvidas através da discussão com os pares. 
Deste modo, o conjunto de.tarefas propostas foi fruto de uma tentativa 
.-abstracta de entender como se poderiam colocar enn prática os conceitos 
teóricos estudados e já apresentados. 
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9 .3 .1 .2 . CONCEITOS DA PERSPECTIVA PESSOA-CONTEXTO-
CULTURA 
A inspiração Bruneriana, está particularmente patente nos aspectos de 
apresentação e predisposição para a realização da tarefa. Relativamente à 
motivação intrínseca. Bruner (1960, 66) salienta três ppntos'd?^especial 
interesse na concepção das tarefas interactivas. 
r ^ 
A curiosidade será, assim, aproveitada como motor '̂da exploração, 
através da criação de tarefas, de facto, desafiantes, mas que tenham em 
conta a adequação ao nível de desenvolvimento e forma de representação em 
questão. A dificuldade - e a chave - consiste em criar ou encontrar tarefas 
com novidade suficiente que active a curiosidade dos jovens, mas não 
excessiva de forma a ofuscar a exploração (Gagé & Berliner.-1984). 
O desejo de competência constitui outro contributo Bruneriano 
imprescindível á concepção das tarefas. Só se podeí-á aceder à vontade de se 
ser competente, quando a tarefa conducente ao desenvolvimento cognitivo 
permitir que todos consigam chegar a uma solução mesmo que sejã limitada. 
Ou seja. cada conceito a adquirir, cada noção a desenvolver, cada enigma a 
decifrar, terá de prever o tipo de respostas possível e de. simultaneamente, 
privilegiar diferentes modos de representação da informação - motora, icónica 
ou simbólica. Doutro modo. a sensação de competência ao executar uma 
tarefa nunca surgirá. Este constitui, precisamente, um dos aspectos mais 
interessantes do projecto de construçãó das tarefas.' . . ; 
Já Erik Erikson (1959)'nos alertava pára o facto de 'que a condição que 
se "ganha" entre os seis e os doze anos é a competência.- Uma das 
frustrações que a criança desta faixa etária pode experimentar é a sensação 
de não ser capaz, de não sér 'competente,-de ser diferente (no sentido 
negativo) "porque não domina' determinada matéria ou não é "bom" em 
determinado desporto. Com frequência, a criança desta idade não consegue 
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um desempenho escolar eficaz porque-não retirou do meio as experiências 
necessárias para conseguir obter resultados com sucesso. O tipo de tarefas a 
colocar ao grupo etário atenderão, por isso, a diferentes níveis de 
desenvolvimento cognitivo, a • diferentes formas de representação da 
informação e a diferentes ritmos de desempenho e graus de sucesso na 
realização da tarefa. 
Exemplo de motivação intrínseca, a dedicação à reciprocidade, é tida 
como um alicerce das tarefas propostas. Sem dúvida, uma das heranças de 
Bruner mais significativas no contexto escolar e sobre a qual se alicerça uma 
nova perspectiva educacional, em desenvolvimento nesta última década: a 
aprendizagem cooperativa. 
Com base em conceitos Brunerianos sobre o desenvolvimento 
cognitivo podemos, ainda, concluir que as tarefas terão de obedecer a 
algumas características elementares: 
1) Deverão ter implícitas um objectivo. Segundo Bruner (1983) os processos 
cognitivos entram em acção para a satisfação de uma finalidade determinada. 
De facto, é básico que as tarefas sejam elaboradas para um determinado fim: 
descobrir uma solução, agrupar determinados objectos, descobrir princípios 
subjacentes a determinado fenómeno. 
2) Deverão levar o sujeito a operar sobre elas. O que obviamente remete para 
a importância da .acção, na teoria da equilibração. 
As três tarefas eleitas, que serão em seguida apresentadas, incidiram 
sobre o desenvolvimento de noções operatórias concretas, nomeadamente 
noções de classificação, conservação, seriação, bem como noções 
operatórias formais. 
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9. 4. DESCRIÇÃO DAS TAREFAS 
Cada uma das três tarefas foi apresentada aos grupos de três ou 
quatro pares de sujeitos oral e individualmente,.embora todos tivessem uma 
folha de instruções,' para além das folhas de respostas, de forma a evitar 
dúvidas e a controlar a sua resolução. 
9. 4. 1. FOLHAS DE INSTRUÇÕES 
O caderno de instruções iniciava da seguinte forma: 
"Tèm aqui uma série de jogos que vos vâo ajudar a pensar melhor. Em grupos de três 
ou quatro colegas terão de montar várias peças - do TETRIS ou do LEGO. - de acordo com 
determinados modelos; agrupar vários animais segundo as instruções; ou, ainda, verificar e 
discutir algumas experiências simples sobre o crescimento de plantas. 
Terão de preencher a folha de respostas para alguns dos jogos ou das tarefas. 
Quando for preciso peçam ajuda. 
Dlvlrtam-sel" 
9. 4. 2. FOLHAS DE RESPOSTA 
Cada grupo recebeu simultaneamente um caderno que incluía as 
folhas de resposta pára cada jogo ou conjunto de'jogos. Essas questões 
serão referidas na apresentação de cada uma das tarefas. 
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V TAREFA: JOGOS GEOMÉTRICOS 
O conjunto de tarefas é jogado com dois tipos diferentes de materiais -
peças de Tetris ou de Lego - e pretende enriquecer-noções de conservação 
do comprimento, de número, de área, de multiplicação, de seriação, de 
estimativa e, ainda, de combinatória. 
O TETRIS 
O primeiro conjunto de tarefas é jogado com quatro tipos de peças do 
conhecido jogo "TETRIS". Embora já familiarizadas com o jogo do Tetris no 
computador ou nos Jogos de Video, os sujeitos do grupo experimental 
poderão jogá-lo de outra forma, a três dimensões. 
Utilizando como base seis tipos de peças do jogo do Tetris da Tomy e 
vários tabuleiros de diferentes larguras e comprimentos (feitos de um material 
de PVC), uns quadrangulares, outros rectangulares de modo a preenchê-los 
na totalidade com 4, 5, 6, 7 ou 9 peças, de formas diferentes (quadrado, em 
forma de T, I, L, L invertido, Z e Z invertido), todas constituídas por quatro 
quadrados de base - as unidades, cada uma correspondendo a um quarto da 
área total da peça. Todas elas têm apenas um lado utilizável, ou seja, não 
são reversíveis. 
O objectivo desta tarefa é preencher a área total dos diversos 
tabuleiros de tamanhos diversos, com as peças que são dadas ao sujeito ou 
que são escolhidas de entre um número superior. . 
Os quatro' níveis, que incluem catorze jogos, correspondem ao número 
de peças necessárias para preencher um tabuleiro. Para cada nível há que 
•preencher vários tabuleiros diferentes, existindo várias combinações possíveis 
para cada um. Nalgumas situações as peças são previamente dadas, noutras 
é o sujeito que as tem de escolher de entre outras. Nestes casos, para 
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preencher o tabuleiro é necessário fazer várias previsões e tomar decisões 
com base nessas previsões. 
Vai-se variando a .forma e o número de peças disponíveis por um lado 
e as dimensões do tabuleiro, por outro. 
NOÇÕES OPERATÓRIAS ENVOLVIDAS: 
O que é exigido são, essencialmente, conceitos de conservação, 
nomeadamente do comprimento e da área, na medida em que: 
• tanto nas peças idênticas, como nas diferentes, o sujeito terá de antecipar 
o número de quadrados que as constituem e que embora, a forma possa 
diferir, o seu tamanho se mantêm; 
• é necessário antecipar quer o comprimento quer a largura .do tabuleiro 
quadrado ou rectangular e antecipar que o lado corresponde á soma de 
- determinados comprimentos das peças dadas ou escolhidas; 
• é necessário compreender que para as peças encaixarem num 
determinado tabuleiro, este precisa de ser simultaneamente maior.e menor 
do que o anterior ou o posterior, onde cabem mais ou menos peças do que 
no tabuleiro que está a ser preenchido. 
A manipulação, desta tarefa implica, ainda, a interiorização da 
conservação do número. Concretizando, exige-se-que os. sujeitos tenham 
integrado a noção de que, por exemplo, um quadrado formado por quatro 
unidades (os quadrados menores) ocupa a mesma área que quatro unidades 
(ou quadrados pequenos) dispostos em forma de J-ou de.L. . . 
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Sendo uma tarefa geométrica, é necessário compreender relações 
espaciais, e nessa medida, pode também ser considerada facilitadora das 
operações infralógicas. 
Subjacente a esta tarefa estão incluídos, ainda, os conceitos de 
identidade, reversibilidade, transitividade e, em especial, de combinatória, no 
sentido em que se pretende que se esgotam todas as formas possíveis de 
combinar as quatro, cinco, seis ou mais peças, de forma a caberem dentro 
dos limites do tabuleiro. 
Em suma, os conjuntos operatórios que se pretendem estimular são; a 
conservação, C02 e a combinatória, C05, podendo-se ainda considerar a 
promoção de operações infralógicas, C04. Contudo, dada a generalidade da 
noção de operações e dado a existência de requisitos necessários à 
realização da tarefa, pode-se também avançar que se pretende, de um modo 
global, estimular as operações concretas em termos gerais. 
As perturbações cognitivas estarão presentes na passagem de cada 
nível (1) e em situações induzidas (2): 
(1) Ter em conta a transformação mental que é necessário operar quando 
é adicionada uma peça que obriga o sujeito a rever as relações 
(combinações) possíveis entre as outras peças. 
(2) Todos os pedidos de previsão e todas as previsões espontâneas serão 
consideradas como provocadoras de um conflito, no sentido em que o sujeito 
é obrigado a rever as relações possíveis entre as peças. Para além destas 
perturbações, existem, ainda, as que têm a ver directamente com os vários 
tipos de tarefas incluídas: a previsão de qual das cores é necessária para 
preencher um determinado tabuleiro e.a passagem de um tabuleiro quadrado 
para um rectangular cujo preenchimento terá de ser feito com as mesmas 
peças. 
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Um comportamento de compensação de tipo alfa pode ser identificado 
quando o sujeito ignorar os factores perturbadores (como sair dos limites do 
tabuleiro ou não preencher todos os espaços com as peças). O de tipo beta 
surgirá quando conseguir integrar algumas diferenças (disser que não é 
possível construir a forma pedida ou que só é possível invertendo uma das 
peças) mas revelar não conseguir integrar, as relações de maior e de menor 
(fazendo um rectângulo menor, ou um quadrado em vez de rectângulo). Um 
comportamento de tipo gama será identificado quando o que for. perturbador 
for completamente integrado na resolução da tarefa, através do uso de uma 
estratégia de reversibilidade (desmanchar tudo ao prever que a última peça já 
não cabe) ou de transitividade (colocar uma das partes já feitas noutra 
orientação para que as restantes peças possam ser colocadas com sucesso). 
MATERIAL: 
O material utilizado foram cinquenta e duas peças de plástico 
pertencentes ao jogo Tetris da marca Tomy . As peças de três cores 
diferentes (verde, vermelho e azul) eram constituídas por quatro quadrados 
mais pequenos - as unidades.- dispostos de formas diferentes: 
• as verdes tinham três formas; em I (na razão de 1, x 4 unidades de medida, 
cerca de 0,8 centímetros), em T (3 em fila e 1 ao centro na fila inferior) e 
quadrangular; 
• as encarnadas com a forma de um L e de um Z invertido, ^ -
• . • . . • '• • t 
• as azuis com a forma-de um Linvertido e de Z 
Os tabuleiros onde as peças encaixavam eram feitos de um material de 
PVC de um azul mais claro do que o das peças e tinham formas e tamanhos 
diversos: 
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. 2 quadrados de 4 x 4 unidades de lado, onde se encaixavam 4 das peças 
(Tabuleiros 1 e 2) 
. 2 rectângulos de 5 x 4, para colocar 5 peças (Tabuleiros 3 e 4) 
. 2 rectângulos de 6 x 4, onde se encaixavam 6 das peças (Tabuleiros 5 e 6) 
. 2 rectângulos de 7 x 4, para colocar 7 peças (Tabuleiros 7 e 8) 
V 4 quadrados d e 4 x 4 , 5 x 5 , 6 x 6 e 7 x 7. onde se podiam dispor 4 e 9 peças 
nos de "ladó par" (4 x 4; 6 x 6), e faltava um quadrado para se colocar 6 e 12 
peças, nos de "lado impar" (5 x 5; 7 x 7). 
Cada conjunto de peças e tabuleiro estava dentro de uma pequena 
caixa de plástico numerada de 1 a 10 e de I a IV, e ainda uma caixa com a 
letra A, para as peças que é necessário escolher, totalizando assim 15 caixas. 
Algümas destas tinham uma pequena divisória. Em cada tampa eram dadas 
as instruções que em seguida se referirão. 
Os sujeitos recebiam também uma página impressa com instruções: 
INSTRUÇÕES: TETRIS 
Quando acabarem cada ioao, deixem-no montado em cima da mesa, 
1° Passo: Vão ter de preencher o quadrado n° 1 com as peças 1 e colocar 
as peças n° 2 no quadrado n® 2. 
2° Passo: As peças do quadrado n° 3 são iguais às do n° 2. Coloquem-nas na 
mesma posição no rectângulo n° 3. Agora, precisam de tirar da caixa A, uma 
peça para acrescentar e preencher o rectângulo já começado. 
3° Passo: Vão ter de fazer o rectângulo n° 4 com as peças da caixa n° 4. 
Agora, é preciso repetir o mesmo rectângulo com as peças n° 4 em cima do 
' .. 3 5 8 
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rectângulo n° 5 e procurar na caixa A a ou as peças que faltam para 
preencher o rectângulo. 
4° Passo: O rectângulo n° 6 é.feito com as peças n° 6 de maneira a que as 
peças azuis fiquem todas juntas e as peças verdes também todas juntas. 
5° Passo: No rectângulo n° 7 terão de colocar as peças n° 7 de maneira a que 
as verdes fiquem todas juntas. O rectângulo n° 8 é preenchido com as peças 
n® 8. 
6° Passo: Os quadrados n° 9 e 10 são preenchidos.com as peças n° 9 e n° 
10. 
7° Passo: Dos 4 quadrados -1, II, III e IV - apenas o I e II ficam completos. 
Nos outros falta uma peça. Tentem descobrir porquê. Escrevam aqui a vossa 
resposta: 
DESCRIÇÃO DOS NÍVEIS: 
1° NÍVEL - Tem como objectivo dispor 4 ou 5 peças de formas e cores 
diferentes. ; • • , 
Jogo 1: 1 em forma de quadrado, 1 em I, 1 em L e 1 de L invertido; num 
tabuleiro quadrado de 4 x 4. . . 
Jogo 2: 2 em T, 1 em L invertido, 1 em Z; num tabuleiro quadrado de 4 x 4. 
Jogo 3: Colocar as mesmas peças dó-Jogo 2 num tabuleiro de-5 x 4 e 
seleccionar de entre as seis peças colocadas numa caixa ( a caixa A) a peça 
que falta para preencher o rectângulo (uma em forma de I, o que facilita a 
realização e encerra em si uma perturbação. 
Jogo 4: 2 em L, 1 em Z invertido, 1 em I e 1 quadrado. 
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2° NÍVEL - Tem como objectivo dispor 6 ou 7 peças de formas e cores 
diferentes. 
Jogo 5: Tendo como base as peças do Jogo 4, 2 em L, 1 em 2 invertido, 1 em 
I e 1 quadrado, colocá-las num tabuleiro de 6 x 4, e encontrar de entre as seis 
• peças da caixa A a que preenche o espaço. 
Jogo 6: O problema, que é indicado aos sujeitos na tampa da caixa onde 
estão colocadas as peças, consiste em preencher o tabuleiro n° 6, de 7 x 4, 
ficando uma parte azul e outra verde. As peças dadas são: 4 em L, todas 
azuis, que formam entre si um quadrado de 4 x 4 e 2 quadrados e um I, todas 
verdes que formam entre si um rectângulo verde. 
Jogo 7: Colocar 4 peças em forma de T verdes e 1 quadrado, 1 em L e 1 em 
L invertido, da mesma forma que no jogo anterior. 
3° NÍVEL - Tem como objectivo dispor 9 peças de formas e cores diferentes, 
ou num tabuleiro rectangular de 9 x 4 ou num tabuleiro quadrado de 6 x 6. 
Jogo 8: Três peças idênticas às utilizadas no Jogo 7, 1 quadrada, 1 em L e 1 
em L invertido, estão numa divisória pequena da caixa , onde está escrito em 
cada um dos 4 lados: "SFF , juntar estas três peças!". Na outra divisória, estão 
três fieças em Z 1 em L, 1 em L invertido, e t em I. 
Jogo 9: Num tabuleiro quadrado de 6 x 6, colocar 3 quadrados, 2 I, 2 T, 1 L 
e 1 L invertido. 
Jogo 10: Num tabuleiro quadrado de 6 x 6, colocar 3 L invertidos, 3 L, 2 T e 1 
í - • 
peça em forma de I. ' " 
3 6 0 
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4° NÍVEL: Jogo I: Num tabuleiro de 4 x 4, colocam-se 1 L, 1 L invertido, 1 I 
e 1 Z 
Jogo II: Num tabuleiro de 6 x 6. colocam-se 1 L invertido, 1 I, 2 T, 2 
quadrados e 3 Z. 
Jogo III: Num tabuleiro de 5 x 5, tenta-se colocar 1 L.invertido, 1 I, 2.T e 2 Z 
invertidos, embora falte uma unidade (1/4 de uma peça) para preencher a 
área total do tabuleiro. Após duas tentativas, cada grupo recebia a informação 
de que era impossível preencher o espaço que faltava 
Jogo IV: Num tabuleiro de 7 x 7, tenta-se colocar 3 L, 3 quadrados, 1 Z e 5 Z 
invertidos, embora falte uma unidade (1/4 de uma peça) para preencher a 
área total do tabuleiro. Após duas tentativas, cada grupo recebia a informação 
de que era impossível preencher o espaço que faltava. 
Uma vez experimentada a perturbação, é pedido ao grupo que 
responda ás duas questões escritas no fundo da caixa onde estão, as peças 
do jogo; 
Porque é que é possível formar quadrados.com o grupo I e o grupo II 
de peças, mas falta sempre um quadradinho .com o grupo III e o grupo IV? 
Em que é que l e II são semelhantes entre si e diferentes de III e IV? 
Quando conseguirem responder à questão chamem a "Sotôra". 
Se não conseguirem voltem a caixa ao contrário. 
NOTA; Caso não conseguirem' descobrir a resposta, contem o número de 
quadradinhos que cada tado de cada quadrado tem. Contem também o 
número de pequenos quadradinhos em cada um dos tabuleiros. Tirem do 
envelope um cartão e preencham-no. Vejam se conseguem chegar a alguma 
conclusão. 
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Quadro 9.1. Ficha de consulta para o 4® nivel do Tetris 
1 II III IV 
de quadradinhos 
• de cada lado: 
• ao todo, em cada 
quadrado 
5° NÍVEL - LEGO 
A base deste conjunto de jogos "geométricos" são peças de LEGO e 
fotocópias de reproduções de dois quadros de MONDRIAN, "Composição no 
Tabuleiro de Damas, com Cores Escuras" (1919) e "Composição com 
Vermelho. Amarelo e Azul" (1928). 
O objectivo desta tarefa é o de analisar a constituição de um conjunto 
de peças dB'Lego (os quadros, ou a duas ou a três dimensões) e estimar o 
número de peças que os constituem. 
Existe apenas um .nível, o quinto deste- conjunto de "Jogos 
Geométricos", correspondendo à questão .final. As subtarefas anteriores 
contribuem para a resposta á.questão. Correspondem-às acções necessárias 
para que tal descoberta ocorra. 
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NOÇÕES OPERATÓRIAS ENVOLVIDAS: 
Tal como no conjunto de jogos anterior são exigidas noções de 
conservação do comprimento (na estimativa da medida dos lados) , do 
número e da área (como requisito para a contagem das peças), noções de 
seriação (na medida em-que, para julgar o número de encaixes das peças do 
lego era necessário ter interiorizado esta noção), de multiplicação (não só dos 
encaixes de cada peça como do reconhecimento das operações aritméticas 
que conduzem ao número total de peças), a capacidade para se fazer 
estimativas, a combinatória, a noção de proporcionalidade, o cálculo de 
probabilidades, bem como os conceitos de identidade, reversibilidade e 
transitividade, na medida em que: 
(1) os sujeitos têm de reconhecer padrões repetidos, adoptando 
determinado critério de comparação, e antecipando, as fronteiras que 
delimitam o padrão; 
(2) é necessário antecipar o número de peças que compõem-quer o 
comprimento, quer a largura do rectânguio-padrão; 
(3) estimar a sua área, multiplicando ambos esses números. 
e antecipar que o lado corresponde à soma de deterniinados comprimentos 
das peças dadas ou escolhidas. 
De novo, para além das operações concretas em termos gerais, 
pretende-se estimular directamente os conjunto operatórios. 2, 3, 4 e 5, 
relativos á conservação, - à seriação, :às\.operações infralógicas e a 
combinatória. 
As perturbações cognitivas estarão presentes na tarefa de 
reconhecimento e na de identificação do número de peças constituintes. 
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(1) Ter em conta a dimensão de cada peça em termos do comprimento, da 
largura e da altura (estas duas últimas dimensões idênticas em todas as 
peças) quando comparada com as outras peças e equacionada em relação às 
peças necessárias para completar a área que falta, teva o sujeito a rever as 
relações (combinações) possíveis entre as peças. 
(2) Todos os pedidos de previsão e todas as previsões espontâneas têm 
como função a provocação de um conflito. Para além destas perturbações, 
existem, ainda, as que têm a ver directamente com os vários tipos de tarefas 
incluídas: a previsão de qual das cores é necessária para preencher uma 
determinada linha, bem como prever o número de peças necessárias em 
função do número de encaixes. 
üm comportamento de compensação de tipo alfa pode ser identificado 
quando o sujeito ignorar os factores perturbadores (como sair dos limites da 
construção ou ficar aquém deles). O de tipo beta surgirá quando conseguir 
isolar algumas das peças, mas não conseguir terminar correctamente a 
construção. Um comportamento de tipo gama será identificado quando o que 
for perturbador for completamente integrado na resolução da tarefa, através 
do uso de uma estratégia de reversibilidade (desmanchar tudo ao prever que 
a última peça já não cabe) ou de transitividade (verificar as oito comparações 
possíveis entre a construção 1 e a figura 1 - os quatro quartos frente e verso 
ou construir isoladamente as áreas de cores diferentes da construção 2 e 
encaixá-las num todo). 
MATERIAL: 
O material utilizado foram as duas reproduções plastificadas de dois 
quadros de Mondrian. . . . 
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O quarto inferior esquerdo da figura 1 ("Composição no Tabuleiro de 
Damas, com Cores Escuras"), referente ao-Jogo 1, era reconstruído a partir 
de 64 peças azuis e vermelhas de LEGO de quatro encaixes colocadas na 
caixa de plástico vermelha: 
Para o quadro 2, "Composição com Vermelho. Amarelo e Azul", 
referente aos Jogo 2 e 3, foram utilizadas 252 peças, sendo: 
.164 peças brancas, de 4 encaixes, de 6 encaixes, de 8 e de 20 
encaixes; 
. 30 peças pretas de 2 encaixes {para fazer as divisórias verticais) e de 
4. de 6 e de 8 encaixes (para as divisórias horizontais);. 
. 2 amarelas (de 4 e 8 encaixes); 4 azuis (de 6 encaixes); 
. 52 vermelhas de 4, 6 e 8 encaixes; 
. a parte superior da construção era constituído por peças brancas com 
uma superfície lisa. 
1 
A construção 2 tinha as mesmas medidas da reprodução fotocopiada e 
assemelha-se a um paralelepípedo colorido, com as dimensões aproximadas 
de 21 cm X 24 cm X 1,5 cm. 
Foi também dado a cada grupo uma folha com as instruções: 
INSTRUÇÕES - LEGO 
jo Jogo: As peças da caixa n° 3 representam um quarto do quadro 1 de 
Mondrian. Imaginem que o quadro está dividido em quatro partes. Entre todos 
descubram qual das quatro partes está representada na construção da Lego. 
Coloquem a construção por cima da folha dividida. 
(* Lembrem-se que a construção pode ser virada ao contrário) 
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2° Jogo: A construção de LEGO reproduz um quadro de Mondrian. 
Na caixas 1 há três conjuntos de peças brancas. Na caixa 2 há conjuntos 
peças de várias cores. 
O vosso objectivo é construírem com as peças que têm este quadro do 
Mondrian. Para isso, decidam: 
- onde vão ficar os três blocos de peças brancas; 
- onde encaixam as colunas de peças pretas; 
-onde colocam as peças vermelhas, amarelas, azuis e pretas. 
Quando já tiverem planeado a localização das peças, podem pôr as 
mãos á obra e construir o quadro! 
3 0 J o g o : Já construíram uma obra de arte com peças de Lego! Agora já 
estão prontos para responder a uma pergunta que talvez até tenha passado 
pela vossa cabeça: 
Quantas pecas de Leão terá essa construção? 
Discutam entre vocês qual a melhor maneira de se saber, 
aproximadamente, o número de peças de Lego com 4, 6 ou 8 encaixes. 
Escrevam as várias opiniões do grupo, se só houvesse peças de quatro 
encaixes, só de seis ou só de oito. 
Que operações matemáticas é que utilizaram? 
Este conjunto de três jogos com Lego, constitui o 5° nível deste 
conjunto de JOGOS GEOMÉTRICOS. . -
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DESCRIÇÃO DO 5° NÍVEL: 
1° Jogo: Um bloco de peças encaixadas azuis e brancas representava um 
quarto do quadro "Composição no Tabuleiro de Damas, com Cores Escuras" 
(1919), cuja reprodução plastificada estava dobrada em quatro partes do 
mesmo tamanho. Era necessário que cada grupo identificasse a qual dessas 
quatro partes está representada na construção da Lego. Quando decidissem 
deveriam colocar a construção por cima da folha dividida. 
2° Jogo: A construção de LEGO reproduz o quadro de 1928 de Mondrian 
intitulado "Composição com Vermelho, Amarelo e Azul". 
Na caixa branca havia três conjuntos de peças brancas. Na caixa 
amarela havia conjuntos peças de várias cores (amarelas, vermelhas, azuis e 
pretas). 
O objectivo consistia em construírem com as peças dadas o quadro do 
Mondrian. Para isso, era necessário os sujeitos decidirem: 
onde iam ficar os três blocos de peças brancas; 
• onde se encaixavam as colunas de peças pretas; 
• onde se colocavam as peças vermelhas, amarelas, azuis e pretas. 
3° Jogo: Construída a reprodução, era necessário estimar o número de 
peças de Lego utilizadas. Era solicitado que os membros do grupo 
discutissem qual a melhor maneira de se saber, aproximadamente, o número 
de peças de Lego com 4. 6 ' ou 8 encaixes.' Era depois pedido que 
registassem as várias opiniões do grupo, no caso de só haver peças de 
quatro encaixes, só de seis ou só de oito. A questão seguinte era o 
reconhecimento das operações matemáticas utilizadas. 
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TAREFA: CLASSIFICAÇÃO DE MAMÍFEROS 
Esta tarefa inspira-se na prova de classificação de veículos de Piaget, 
integrando, também, muitos outros instrumentos utilizados como medida de 
categorização, em estudos já referidos. 
O objectivo, da tarefa é o de aplicar múltiplos critérios de classificação 
em diversas situações. Praticamente todos os jogos propostos exigem a 
escolha de uma determinada dimensão de categorização e a revisão e 
previsão da aplicabilidade desse critério em situações dilemáticas, como seja 
a decisão de uma figura não típica pertencer ou não a uma determinada 
categoria. 
NOÇÕES OPERATÓRIAS ENVOLVIDAS 
O tipo de operação que esta tarefa pretende desenvolver é, como é 
evidente, a de c l a s s i f i c a ção , ou seja. o C01 . quer em termos de classificação 
hierárquica, quer de intersecção e de inclusão de classes. No entanto, esta 
tarefa é a única que ultrapassa a teoria de Piaget, porque tenta esgotar todo o 
tipo de actividades que são referidas na literatura sobre a categorização da 
informação, descrita quando se mencionou a cognição e. em particular, a 
formação de conceitos. Sem entrar nas criticas relativas às noções de 
classes, de conjuntos, de ordem, de hierarquia, preconizadas por Piaget e 
severamente postas em causa pelos teóricos da categorização, pode-se. com 
alguma segurança, afirmar que o que se procura facilitar com a manipulação 
desta tarefa é a classificação. 
Os conjuntos operatórios formais que também se visam treinar são o 
C05 e o C06. Este último conjunto, relativo à coordenação de vanáveis 
múltiplas, parece consequente, na medida em que os níveis mais avançados 
foram concebidos de forma a se poderem incluir simultaneamente duas ou 
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mais variáveis a serem tidas em conta e. eventualmente, manipuladas. O C05 
também pode ser estimulado pois os sujeitos sentirão a eventual necessidade 
de rever as combinações de categorias possíveis para a realização da tarefa. 
MATERIAL 
Os materiais utilizados, para cada grupo, nesta tarefa foram: 
(1) um cartão de 40 x 40 cm com uma imagem de várias espécies animais 
(nomeadamente de mamíferos, outros aves, répteis ou peixes com 
semelhanças físicas alguns mamíferos); cada cartão foi retirado de dois livros 
"Conhecer os animais" da Ulisseia Infantil. 
(2) figuras de animais em PVC; (mamíferos ou não); 
(3) 45 cartões com a figura de um animal diferente, de 5 x 8 cm; 
(4) caixas de plástico com divisórias, nas quais se podem colocar vários 
cartões; 
(5) argolas e molduras de cartão, com cerca de 40 cm de diâmetro ou de lado. 
Para a escolha dos mamíferos e dos outros representantes de classes 
de vertebrados foi necessário atender a uma série de dimensões: 
(A) A existência de atributos críticos e de atributos não-criticos. . 
Os critérios que determinam a inclusão na classe dos mamíferos são: 
• Ter o corpo coberto de pelos 
• Manter o corpo a temperatura constante (sangue quente; -glândulas 
sudoríferas) • . 
• Respirar pelos pulmões 
• Crias alimentadas de leite materno 
• Ser inteligentes (cérebro grande) 
Os critérios confundíveis: . . . . 
• Ter quatro patas . . 
• Deslocar-se em terra 
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• Ser maior do que outros animais 
Outros atributos não críticos-sào: ter pêlo comprido,-ter o pelo com manchas, 
ser domesticável, entre outros. 
(B) O facto de existirem representantes típicos e não típicos dos mamíferos 
constitui também critério de selecção dos mamíferos a incluir. 
Exemplos típicos 
Vaca - Boi 




Pinchar - Chichuaua 
Baleia - golfinho - foca 
Homem - mulher 
Chimpanzé - macaco 
Hipópotamo 
Vampiro - morcego 
Tatu - pangolim 
Ouriço 
(C) Na escolha dos não-mamiferos a incluir foi necessário analisar os 




Mocho - coruja 
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Camaleão 
Exemplificados os principais critérios de escolha dos animais a.incluir, 
foram pensadas as várias subtarefas que os sujeitos teriam de realizar e que 
decorrem de vários estudos feitos neste domínio (Gelman. 1988; Kemler-
Nelson. 1990): 
i. (1) agrupar figuras livremente; 
* segundo um critério à escolha dos sujeitos; 
* segundo dois ou mais critérios à escolha dos sujeitos; 
(2) só entre mamíferos ou entre mamíferos, aves, répteis, batráquios e 
peixes 
ii. decidir qual das duas figuras é semelhante à figura alvo 
(Ex: Elemento Alvo/principal: Baleia 
Elemento associado: Mulher . -
Distractor(es): Atum 
íii. separar figuras idênticas e/ou diferentes de uma figura alvo. (típica ou 
não); 
iv. decidir se determinados elementos (não típicos ou de outra classe de 
animais) pertencem ou não a determinada categoria (por exemplo, aos 
animais que são apresentados numa dada figura); 
V. identificar o elemento diferente de trios de animais; . -
vi. pedir quantos/ perguntar quais os atributos que são necessários para 
reconhecer a categoria dos mamíferos; 
vii. julgar a similitude entre mamíferos; 
viii. incluir elementos em categoria(s) e julgar a sua tipicidade; 
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ix. agrupar animais de acordo com semelhanças e justificar os não elementos; 
X. reconhecer a existência de características comuns aos elementos da 
categoria; 
xi. aprender novas categorias (apresentar um elemento novo, ou um animal 
inventado ou extinto) para sujeitos incorporarem em diferentes categorias 
aprendidas); 




Forma da cabeça/focinho 
Cor 
Meio ambiente (terra; mar; ar) 
Tamanho 
Tipo de pelo/cobertura (tatu; ouriço; etc) 
Postura típica (gatas; de pé) 
Patas (tipo: cascos; pele entre os dedos) 
Tipo de alimentação 
Serem noctívagos ou não 
Continente onde vivem 
Exemplo: Baleia - vive na água (não típico dos mamíferos) e a sua forma 
pode ser confundível com a do tubarão 
Foi pedido a três juízes adultos (no anexo 2) que julgassem a 
tipicidade de vários mamíferos. Segue-se lista dos mamíferos típicos e não-
tipicos. ' • 
372 
Capítulo 9:'As; tarefas lógicas 
Mamíferos típicos: 
Gato; ovelha/vitelo; gato; leão; tigre; raposa; elefante; zebra; cavalo; 
girafa; veado; lama; camelo; castor; coala - . . 
Mamíferos Não-típicos: 
Homem; foca; preguiça; urso marinho; baleia; gpifinho; esquilo voador; 
hipópotamo; rinoceronte; porco espinho; ouriço; macaco; chimpanzé; 
pangolim; ornitorrinco; morcego; tatu; 
Partindo desta lista, e tendo em conta todos os critérios de construção 
da tarefa, procedeu-se a uma inclusão de outros animais vertebrados que se 
poderiam confundir com os mamíferos escolhidos: 
Outros animais: (confundíveis) , - . 






Coruja - Mocho 
Pinguim imperador . • ; 
Tubarão . . 
Enguia 
Dinossauro • . • 
Mocho 
Galinha de água 
• Foi' necessário, ainda, pensar nos animais a incluir vários trios de 
cartões que servissem de material para algumas das tarefas acima descritas: 
Trios: (Alvo - Mamífero e/ou outro Animal) 
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(com base em critérios perceptivos/categoria) 
M-M-M Ovelha - Lama - Cão dos Pirinéus-
M-M-M Homem - Chimpanzé - Golfinho 
M-M-A Morcego - Foca - Mocho 
M-M-A Gato - Ornitorrinco - Tuatara 
M-M-A Ornitorrinco - Macaco - Camaleão 
M-M-A "Ouriço - Pangolim - Camaleão. 
M-M-A Preguiça - Chimpanzé - Coruja 
M-M-A Baleia - Mulher - Atum 
M-M-A Leão - Pintainho - Coelho 
M-M-A Mulher - Rato - Borboleta 
M_M-A Polvo - Cavalo - Golfinho 
M-M-A Papagaio - Coala - Bisonte 
M-M-A Cavalo marinho - Hamster - pescada 
' M-A-A Lontra - Salamandra - Sapo 
M-A-A Tatu - Caimão - Jacaré 
Expostos os objectivos, as subtarefas e os materiais utilizados, há que 
concretizar, ainda, as perturbações que esta tarefa de classificação encerra. 
Basicamente, todas as decisões de inclusão numa classe constituem uma 
perturbação, pois nem sempre os atributos críticos dos mamíferos estão 
" presentes nessa decisão. 
A passagem de um nível para o outro pressupõe uma evolução em 
termos dos critérios de decisão do perceptivo para outros não perceptivos. 
A perturbação é ainda provocada por pedidos de verbalização dos 
critérios que o sujeito está a utilizar nas suas decisões e ainda por pistas 
explicativas que o experimentador dará {por exemplo; "quais as diferenças 
entre uma baleia e um tubarão?"). 
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Em termos desta tarefa de classificação, a . evolução das respostas 
pode ser explicada segundo as várias equilibrações majorantes que levam à 
evolução do comportamento.tipo .alfa para, o beta, e deste para o. de tipo 
gama. 
De uma forma geral, o desequilíbrio inicial deve-se a uma primazia das 
semelhanças e as perturbações introduzidas serão, menosprezadas. Este 
comportamento de tipo alfa, estará presente quando o sujeito rejeitar algumas 
das pistas dadas pelo experimentador ("Sabias que existem esquilos 
voadores? quando o sujeito escolhe-uma das aves como mais semelhante ao 
morcego no conjunto: morcego (como alvo) - esquilo voador -andorinha -
mocho). Outro exemplo de um comportamento tipo alfa seria no trio: cão de 
água - ovelha negra - chichuaua, o sujeito escolher os-dois primeiros como 
pares em vez dos dois cães. mesmo após a introdução por parte do 
experimentador do rótulo "cão". . . . 
Este tipo de perturbações s e r ã o integradas enquanto, simples 
diferenças, mas ainda como sendo .elementos diferentes das outras 
subclasses ("resposta do tipo "Não existe nenhum par deste cão: a ovelha não 
pode ser, mas este - o chichuaua - também não. porque é muito mais 
pequeno") ou através da falha em reconhecer doî  subconjuntos de um 
conjunto mais amplo, o que.^é'característico de um comportamento de tipo 
beta. Por fim, o comportamento do t i p o , g a m a seria identificado através do 
sucesso na realização das tarefas, denotando a capacidade .de operar em 
termos directos e inversos. 
Cada subgrupo experimental recebeu o material em caixas numeradas 
de 1 a 5 (correspondendo aos níveis da tarefa) e um caderno, que jnclula a 
folha de instruções e a folha de respostas. Estas eram apresentadas da 
seguinte fo I'm a: • - . . • > .. - : . 
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INSTRUÇÕES: ANIMAIS 
10 Jogo: Descubram quantos grupos diferentes de animais existem em cada 
folha do livro "Conhecer os animais", que se encontram na caixa 1. 
Preencham a vossa resposta na folha. 
2 ° J o g o : Com os animais da caixa 2 vão tentar formar dois conjuntos 
diferentes de animais, procurando várias características que os diferenciam. 
Quantas maneiras diferentes é que existem de formar dois conjuntos? 
3° Jogo: Coloquem dentro de cada conjunto de argolas de cartolina os 
animais da caixa n° 2 que pertencem à mesma classe. 
4 0 J o g o : Neste jogo há vários grupos de três animais. Dois deles formam um 
par e o outro não pertence a esse conjunto. A vossa tarefa é dizer qual é o 
animal que não pertence ao conjunto. 
5 ° J o g o : Separem os animais que não pertencem à mesma classe. 
Dos animais da caixa n° 1,'separem aqueles que pertencem a essa 
mesma classe. 
Cheguem a uma conclusão sobre as características que definem a 
classe da.maioria dos animais deste conjunto de jogos. Ou seja, o que é que 
todos estes animais têm em comum? 
A primeira e a segunda tarefa foram sujeitas a um pré-teste que 
pretendia avaliar a adequação de cada uma à faixa etária e a existência de 
alguma dificuldade na sua resolução (Anexo 2). 
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TAREFA: RACIOCÍNIO CIENTÍFICO 
A concepção desta tarefa decorre da revisão teónca efectuada sobre este 
tema. Foram revistos manuais da disciplina de Ciências da Natureza dos 5°, 
6° e 7° anos de escolaridade, livros de Meio-Fisico e Social dos 2°, 3° e 4° 
anos e alguns livros e mini-enciclopédias infantis sobre plantas. Curiosamente 
nenhuma das figuras que constituem a "tarefa foram retiradas directamente 
destes manuais da especialidade, concebidos para "a um público infantil e 
adolescente. Por "retiradas" entende-se copiadas. Não foi possível, porque 
nenhum deles conseguia claramente mostrar as variáveis que se escolheram, 
sem qualquer tipo de ambiguidade, ou sèja, como pretendiam demonstrar 
outros aspectos da matéria curricular, não eram suficientemente claros face 
ao tópico que servia de base para cada nível da tarefa. Saliente-se, em 
termos intuitivos, a complexidade de muitas das figuras dos manuais 
escolares, aliada à linguagem muito elaborada para a faixa etária e a pouca 
clareza ou mesmo falta de etapas que dificultam a compreensão das imagens 
e consequentemente dos conceitos. Por isso, embora estes manuais e livros 
tenham servido de inspiração, cada uma das figuras dos vários níveis da 
tarefa foi desenhado à mão ou no computador, com excepção do último, onde 
se utilizaram recortes de plantas de revistas ou panfletos publicitários, aos 
quais se adicionou uma legenda. 
O conjunto dos jogos que constituem esta tarefa tem como objectivo a 
constatação de alguns factos relativos à vida das plantas, a descrição 
"científica" e a relação entre variáveis. 
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NOÇÕES OPERATÓRIAS ENVOLVIDAS: 
Embora pensada para a facilitar em particular operações formais, 
nomeadamente a manipulação e coordenação de variáveis múltiplas, esta 
tarefa estimula igualmente uma série de noções operatórias concretas. 
Como sugere Sutherland (1992), a compreensão de conceitos científicos 
que se situa para além da mera intuição requer o dominio de uma série de 
noções de conservação, de causalidade, de transitividade, entre outras que 
caracterizam o periodo das operações concretas. Para além das referidas, a 
presente tarefa visa igualmente a interiorização das noções de identidade, 
reversibilidade e reciprocidade, no sentido em que é necessário compreender 
o que cada uma das experiências mostradas pretende demonstrar. Se estas 
noções não estiverem interiorizadas, os sujeitos dificilmente conseguirão 
verificar as mudanças verificadas nas plantas em crescimento e atribuir essas 
mudanças a determinadas variáveis. 
Por excelência, esta é a tarefa de facilitação das operações formais, em 
particular do C06, que se prende com a coordenação de variáveis múltiplas. 
No entanto, também, se visa estimular algumas operações concretas, 
nomeadamente a classificação - C01 - e a conservação - C02. 
1° NÍVEL 
o 1° nivel da tarefa inicia-se com uma ilustração da famosa experiência 
de Van Helmont. do século XIX, em que se colocou num vaso com 90 kg de 
terra seca uma planta de 2,26 kg, que se foi regando durante 5 anos com 
água destilada, obtendo-se no final desse periodo uma árvore com 77 kg de 
peso e 89.99 Kg de terra seca. Apenas se pede aos sujeitos para: 
1) observarem a experiência feita (verificando-se a sua compreensão da 
experiência); 
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2) comentarem os factos surpreendentes (na tentativa de verificar os 
conhecimentos anteriores específicos ao tema do 1° nivel da tarefa) e, ainda. 
3) responderem à questão: "O que fez a planta crescer?" (de forma a 
verificar a compreensão da variável "água" como determinante do crescimento 
das plantas). 
MATERIAL 
O material apresentado são dois cartões: 
1. Um cartão plastificado, de 5 cm X 10 cm, contento a ilustração colorida 
da experiência. 
2. Um cartão de papel, também plastificado, impresso com: 
. > 
tarefa: Observem a experiência que foi feita. . . 
Ficaram surpreendidos com o resultado? . . 
O que fez a planta crescer tanto? 
A resposta é dada, tal como nas tarefas anteriores, na folha de respostas: 
2° NIVEL 
Uma vez compreendida a importância da variável ."água" destilada, 
introduz-se um conflito da seguinte forma: 
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• É dada a cada sujeito uma ilustração de uma segunda experiência, em 
que se encontram, num primeiro cartão, desenhadas duas plantas idênticas, 
colocadas em dois vasos no mesmo local, foram regadas com regadores 
diferentes (um azul e outro roxo. cores que não se encontravam na figura) e. 
num segundo cartão, o resultado do crescimento das duas plantas, algumas 
semanas depois: a da esquerda mantém-se praticamente na mesma, com 
uma coloração um pouco menos viva. enquanto que a da direita tem cinco 
vezes mais folhas e está pintada de um verde mais vivo. Pede-se. então, aos 
sujeitos (tal com em A e através de uma descrição escrita da tarefa), que: 
1) Observem a experiência- e que a expliquem, (para determinar a sua 
compreensão da experiência). No caso de não explicarem os dois momentos 
temporais diferentes, é-lhes solicitada essa obsen/ação. 
2) Comentem os factos surpreendentes, para verificar se compreenderam 
a situação estranha, sobre a qual ainda não foi dada qualquer informação. 
'Ou seja. neste passo é-lhes pedido que reflictam sobre o conflito 
• propriamente dito: se em A) puderam verificar que a água era uma variável 
determinante do crescimento das plantas, então porque é que uma das 
plantas cresce mais do que a outra, quando ambas são regadas, embora 
com"águas" diferentes (em termos de representação, diferindo a cor)? 
3) Respondam à questão: "O que fez uma das plantas crescer mais do 
que a outra?". 
MATERIAL 
São apresentados aos .sujeitos, para além da folha, de respostas, dois 
cartões numerados e uma folha de papel com as instruções: 
1. O Cartão 1. de 15 cm X 20 cm. plastificado, feito por computador (Fine 
Artist e Creative Writer, ambos da Microsoft Home), com dois vasos iguais, 
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simetricamente dispostos, um sol a.meio-,da figura (que ilumina ambas as 
plantas) e dois regadores, da mesma forma, .mas de cores diferentes - um 
azul e outro arroxeado - a verterem água para cima de cada uma das plantas. 
2. O Cartão 2 é idêntico ao primeiro,, excepto em três .detalhes: 1 - a planta 
do lado direito está pintada de um verde mais vivo e tem mais folhas; 2 - a 
planta da esquerda, idêntica à-do Cartão 1 e pintada da mesma cor. 
apresenta uma tonalidade. um pouco mais escuro; 3 - no canto inferior 
esquerdo, encontra-se escrito: "duas semanas depois". 
3.-Uma folha de papel plastificada, com o seguinte texto; . 
Tarefa: Observem as duas fases da experiência. O que há de diferente na 
Figura 2 Essa diferença é surpreendente? 
Porque é.que uma das plantas cresce mais do que.a outra, quando ambas 
são regadas o mesmo número de vezes e estão ao lado uma da.outra? 
Em que medida este resultado é diferente do resultado da experiência? 
Não é por acaso que a água da rega está. representada'com uma cor 
diferente. Qual será a diferença entre as duas águas? 
• O que terá feito uma das plantas crescer mais do que a outra? 
A resposta às questões colocadas é dada na folha de respostas. 
3° nível 
Introduzida uma primeira variável do crescimento das plantas - a água -
iniciá-se a exploração de uma segunda variável - a.luz. . . . 
Neste nível o conflito é introduzido através da representação gráfica do 
crescimento de uma planta, em que; numa das folhas, foi colocada urpa tira 
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de papel. Após duas semanas, a tira de papel é retirada e verifica-se que essa 
parte da folha está amarela, enquanto que o resto da planta está verde. 
A pergunta que é colocada é idêntica à dos níveis anteriores: "Qual a 
razão da diferença de tamanho de ambas as plantas?" 
MATERIAL: 
Um cartão com duas figuras, em que na primeira se mostra uma folha 
verde com uma tira de papel à volta de cerca de um quarto da sua superfície e 
na segunda, passadas duas semanas sem tira, mostra a mesma parte da 
folha amarela e a restante verde. 
nível 
o'grande objectivo deste'4° nível consiste na introdução de formas de 
experimentação "cientificas". Apresentado um registo das experiências feitas 
pela Ana e a Joana e pelo Miguel, a propósito do crescimento de relva em 
vasos, cuja finalidade é a de sensibilizar os sujeitos para o registo escrito dos 
passos de uma experiência, apresenta-se uma série de cartões retirados de 
uma experiência referida em alguns manuais de Ciências da Natureza para o 
7° ano de escolaridade, representando diversas manipulações da variável luz 
e pede-se-lhes para conceberem uma forma de "testarem" a diferença de 
tamanho das plantas apresentadas no 3° nível. 
MATERIAL 
Os registos apresentados foram os seguintes: 
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Ana^ Joana 
21 de'HcLr-çO'de'1996 
Coiocfu&i/ O/ *nóyü\ci/ 
plcMyJZL' no- va^o- Cfue^ 
me^ defcwn/ KICV 
vofcuoíla/ de- mónha^ 
ca^ , que^ e^tá/ 
virada cv üaI/ e^, por 
ÍW, (XpOYihO/ YYUAXtO-
iol/ clurcmtB' cv tswde'. 
Tíre^-lhe/ llvyio/ 
foto^CLfCo/ O/ corei'. 
VurcLvxtQ^ Luno/ 
ie^mayíO/ re^ueó^ -o/ 
muci'cT' pouco- tZfday 
crydici^. 
M<^ cUo/ 28 de ' Março-
de^ 1996 tlreíy-lhe/ 
uvnc^ Kun/oz 
fotografia^. pud^ 
\/erificar cjue/ a/ 
plarííXL' ê tcu/o/ Lím/ 
pouco- YYicU^ daroy e^ 
cjue^ não- tínKíun/ 
na-icíd^ ma^ folhai. 
21 5e7V)arço 56 199Ó 
lüctí a 
pfanta perto 5a 
janefa 6a safa. 
Xegueí a terra 
quase toSos os 
5ías. ;t£)as5a5o uma 
semana a pfanta 
estava a crescer, 
tín()a uns reBentos 
nooos e esta\)a 
muito mais Bonita. 
MigueC, 
96/3/21 a 28 
'ResoC'vi 
coCocar o meu 
pau de água no 
fiaCC Como era um 
Bocado escuro 
achei que ficava, 
muito Bonito Cá. 
"iodos os 
dias antes- de ir 
para as auCas 
regava o meu 
vaso. 
Tassado uma 
semana acfiei que 
o pau ; de - água 
estava a ficar 
murcho. JAté 
parecia que ia 
morrer. 
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O conflito residia no facto de o registo mais correcto em termos 
"científicos", de rigor da observação e que não incluía qualquer tipo de 
inferência, não ser o que aparentava ser mais cuidado, nem o mais longo. 
5° n í v e l 
Neste nível, o principal objectivo é o de verificar a combinação que os 
sujeitos fazem de diferentes variáveis introduzidas nos pontos anteriores, 
mas agora, apresentadas simultaneamente. 
O problema que é colocado é o da concepção de um terraço de uma 
casa, que, por um lado, tem como características: 
.1) três tipos de zonas: uma envidraçada, outra com sombra todo o dia e 
. outra ensolarada; e, ainda, 
2) três tipos de recipientes onde colocar as plantas: um canteiro de 1 
metro de largura e 1 metro de altura; vasos de barro com 50 cm de diâmetro 
e vasos de 20 cm de diâmetro. 
e, onde por outro lado, existem vários: 
3) tipos de plantas, que se podem dividir segundo: a) luz aconselhada 
para o seu crescimento (sol, sol filtrado, sombra); b) tamanho (quanto 
crescem em altura e largura) e c) frequência da rega; e, ainda, 
Assim, as variáveis que os sujeitos têm de manipular para conceberem o 
ajardinamento do referido terraço são: 
* Frequência da rega e humidade 
* Exposição solar (sol filtrado, sombra, sol directo) 
* Época da floração 
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e, eventualmente, caso conheçam as plantas, podiam ainda jogar com: 
* Tamanho da planta (se crescem muito ou não, se são trepadeiras, se 
ficam nos vasos de trás ou da frente) 
MATERIAL 
A tarefa foi, assim, apresentada 
tarefa: A família Silva quer plantar vários tipos de flores, de trepadeiras e 
de fetos no seu quintal rectangular. 
No quintal existem três canteiros, muitos vasos e um jardim de Inverno, 
todo envidraçado. A metade esquerda apanha muito sol, mas a metade 
direita apanha muita sombra. 
A Senhora Silva gostaria de ter flores durante todos os meses do ano. 
Para lhe facilitar a rega, o Senhor Silva queria ter as plantas que precisam de 
pouca água e/ou humidade todas juntas e as que precisam de mais água ou 
humidade também juntas. Não se esqueçam que não se podem misturar no 
mesmo canteiro ou vaso plantas que se não dão bem no mesmo ambiente. -
Façam uma lista das plantas que devem ficar nos canteiros junto aos 
muros, nos vasos e na parte envidraçada tendo em conta que: 
* Há uma parte do quintal com muito sol e outra com sombra;, há uma 
parte envidraçada com muito sol e outra sem sol. Por isso é necessário ter em 
conta a EXPOSIÇÃO AO SOL de cada planta. 
* Como convém juntar as plantas com a mesma necessidade de água e 
de humidade, é preciso ter em conta a TIPO DE REGA e a HUMIDADE ideal 
de cada planta. 
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* É necessário ter em conta, a ÉPOCA DE FLORAÇÃO para que o quintal 
possa ter flores todo o ano. 
* O TAMANHO que cada planta pode atingir, e, se se trata de trepadeiras 
ou não. 
As plantas incluídas foram: 
Amor-perfeito, Avenca, Azélia, Begónia, Buganvília, Cactos (vários). Camélia, 
Crisântemo, Fetos (vários), Ficus Benjamina, Hera, Hibiscus, Hortense, 
Impaciens, Jacinto. Orquídea, Petúnia, Poinsétia. Primula, Rosa laevigata, 
Sardinheira. Spathiphyllum, Urze, Violeta Africana. 
Em cada imagem simbolizava-se as três variáveis com" que os sujeitos 
tinham de jogar: 
LEGENDAS 
• muito sol 
• meio sol - meia sombra 
• sombra 
• não pode receber sol directo 
• soldirecto 
Período de floração 
• pouca rega 
• rega moderada 
• rega abundante 
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• pouca humidade 
• humidade moderada 
• muita humidade 
• temperatura ideal 
• altura média 
• largura média 
INSTRUÇÕES : PLANTAS 
Tarefa: Observem a experiência que foi feita. 
Ficaram surpreendidos com o resultado? 
O que fez a planta crescer tanto? 
2" Tarefa: Observem as duas fases da experiência. O que há de diferente na 
Figura 2. Essa diferença é surpreendente? 
Porque é que uma das plantas cresce mais do que a outra,-.quando ambas 
são regadas o mesmo número de vezes e estão ao lado uma da outra? 
Em que medida este resultado é diferente do resultado da experiência? 
Não é por acaso que a água da rega está representada com uma cor 
diferente. Qual será a diferença entre as duas águas? 
O que terá feito uma das plantas crescer mais do que a outra? 
Tarefa: Observem as duas fases da experiência. Expliquem o que 
aconteceu á planta numa e noutra fase? 
Como podem ver, colocou-se durante uma semana, um cartão azul, numa 
parte da folha. O que é que faltou a essa parte da folha? Porque razão é 
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que há uma parte amarela numa das folhas? Para além da água e de 
adubo, do que é que as.plantas precisam para crescer? 
4a Tarefa: A Joana, a Ana e o Miguel receberam três vasos com a mesma 
planta chamada "pau d'água". Nenhum dos vasos tinha instruções, por isso 
nâo eles não sabem se os devem colocar dentro ou fora de casa, num local 
que receba" muito ou pouco sol. Resolveram experimentar durante uma 
semana colocar cada uma das suas plantas em três locais diferentes e fazer 
um registo. 
Descubram qual o sítio em que a planta se dá melhor. 
Qual dos três registos está mais bem feito? 
5a tarefa: A família Silva quer plantar vários tipos de flores, de trepadeiras e 
de fetos no seu quintal rectangular. 
No quintal existem três canteiros, muitos vasos e um jardim de Inverno, 
todo envidraçado. A metade esquerda apanha muito sol, mas a metade 
direita apanha muita sombra. . * 
A Senhora Silva gostaria de ter flores durante todos os meses do ano. 
Para lhe facilitar a rega. o Senhor Silva queria ter as plantas que precisam de 
pouca água e/ou humidade todas juntas e as que precisam de mais água ou 
humidade também juntas. Não se esqueçam que não se podem misturar no 
mesmo canteiro ou vaso plantas que se não dão bem no mesmo ambiente. 
Façam uma lista das plantas que devem ficar nos canteiros junto aos 
muros, nos vasos e na parte envidraçada tendo em conta que: 
^ Há uma parte do quintal com muito sol e outra com sombra; há uma 
parte envidraçada com muito sol e outra sem sol. Por isso é necessário ter em 
conta a EXPOSIÇÃO AO SOL de cada planta. 
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* Como convém juntar as plantas com a mesma necessidade de água e 
de humidade, é preciso ter em conta a TIPO DE, REGA e a HUMIDADE ideal 
de cada planta. 
* É necessário ter em conta a ÉPOCA DE FLORAÇÃO para que o quintal 
possa ter flores todo o ano. 
* O TAMANHO que cada planta pode atingir, e, se se trata de trepadeiras 
ou náo. 
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CAPITULO 10 
PROCEDIMENtO DE AVALIAÇÃO 
Formuladas as hipóteses e concebido o plano experimental, 
segue-se como se procedeu à aplicação de ambos os instrumentos da 
investigação. 
10. 1. PRIMEIRO MOMENTO DE AVALIAÇÃO 
A primeira fase da avaliação decorreu durante o mês de Março de 
1996, coincidindo com as três últimas semanas de aulas do segundo 
período escolar. 
Solicitou-se ao Conselho Directivo da Escola 2+3 de S. Gonçalo, 
em Torres Vedras, que disponibilizasse duas turmas do 5° ano de 
escolaridade, duas do 6° e duas do 7° "equivalentes". Esta "equivalência" 
foi equacionada em termos dos seguintes parâmetros: . 
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1. Turmas que fossem. consideradas pelo conjunto dos seus 
professores como "normais" - em termos do seu rendimento 
académico, isto é, que não fossem turmas corn um rendimento 
médio muito bom ou muito fraco. 
2. Turmas que não apresentassem graves problemas em termos 
disciplinares. 
3. Turmas cuja média de idades em cada ano lectivo fosse 
equivalente. Da lista de idades para cada turma, que o Conselho 
Directivo da escola possuía, aquelas que tivessem um número 
equivalente de alunos que tinham .iniciado o ano lectivo com o limite 
etário inferior para a frequência do ano de escolaridade (ou seja, 
alunos que completavam essa idade até ao dia 31 de Dezembro) e o 
mesmo número de alunos que excediam a idade média (na maioria 
dos casos,, alunos que - haviam sido retidos em anos lectivos 
anteriores - os chamados "repetentes"). 
4. Turmas que tivessem um nún\ero equivalente de rapazes e de 
raparigas. 
5. Turmas que pudessem ser consideradas homogéneas em termos 
de origem sócio-económico-cultural, isto é, que tivessem um número 
equivalente de alunos oriundos de zonas rurais e urbanas, e cujos 
progenitores tivessem profissões variadas. 
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O cumprimento destes'critérios-não-se revelou difícil-dada a forma 
de constituição das turmas: não se acedeni'a "pedidos" para juntar 
determinados alunos, não existem turmas só de "repetentes", tentando a 
equipa distribuir igualmente pelas turmas os alunos, que entram mais 
cedo para determinado ano le.ctivo (como um aluno nascido em 
Dezembro, que inicia o 5° ano em Setembro ainda com 9 anos) e os 
excedem a idade média. 
O único ano em que o Conselho Directivo não podia dar 
"garantias" de homogeneidade era o 5°, dado serem alunos novos na 
escola e apenas ter decorrido um período de avaliação. 
Deste modo, não foi difícil escolher 6 turmas "equiparáveis" em 
termos dos critérios referidos, de cada um dos anos de escolaridade. Foi 
discutida com o Conselho Directivo a disponibilização dos alunos durante 
as aulas de Educação Visual (e Tecnológica, para os alunos do 21 Cicio), 
de Educação Física e de Educação Musical, pois, sendo a avaliação 
nestas disciplinas contínua e baseada na realização de trabalhos ou no 
desempenho regular, os alunos já tinham sido avaliados. Nas outras 
disciplinas ou tinham testes ou aulas de preparação para estes. -
10. 1. 1. DESCRIÇÃO DO PROCEDIMENTO: 
Na aula de EV ou EVT, EF ou EM anterior, os alunos tinham sido 
avisados de que na aula seguinte teriam de responder por escrito a uma 
série de "jogos divertidos", elaborados por uma investigadora, e que a sua 
participação era obrigatória e indispensável. Foi-lhes ainda solicitado que 
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se apresentassem à porta da sala de aula três minutos antes do toque. 
Deste modo os alunos já estavam sentados no início da hora lectiva de 
50 minutos. 
10. 1. 2. DURAÇÃO 
As instruções foram lidas oralmente pela experimentadora, bem 
como o primeiro item da folha do Questionário. Foi-lhes ainda referido 
que quando tivessem uma dúvida que esta seria esclarecido 
individualmente, na carteira e ainda realçado, que, caso tivessem vontade 
de espreitar para o que o colega do lado estava a responder, não lhes 
valeria de nada, dado não haver respostas "certas" ou "erradas" e não 
"contar para a nota". 
Todos os sijjeitos tiveram 50 minutos (de um toque ao outro) para 
responderem aos itens propostos. Embora possa parecer pouco tempo 
para responder a 21 itens (saliente-se que os quinze sujeitos do pré-teste 
responderam ao questionário em 45 minutos), e embora apenas alguns 
dos sujeitos tivessem respondido a todos, a maioria conseguiu chegar ao 
fim de 40 minutos ao item 14, e folheava as questões que se seguiam 
sem as conseguir responder. Na realidade, nenhum dos sujeitos 
avaliados pediu o intervalo para completar o questionário. 
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10.1. 3. COMPORTAMENTO FACE À AVALIAÇÃO . 
A primeira turma a ser avaliada foi uma do 5° ano de 
escolaridade, cuja média de idades se situava entre os 10 e os 11 anos. 
A primeira dúvida surgiu ainda no corredor da sala de aula, 
querendo esclarecer se sentavam nos lugares em costumavam ficar na 
disciplina de Educação Musical ou se sentavam nos lugares de Português 
e Inglês. Esclarecida esta dúvida, surge uma segunda questão sobre"o 
tipo de lápis necessário: se um lápis n° 2 servia ou era preciso outro. Foi-
lhes dito que podiam escrever com qualquer tipo de lápis ou de caneta e 
que lhes seria fornecidos lápis de cor para responderem a uma das 
questões. 
Já sentados, com o caderno do Questionário á frente foram-lhes 
resumidas ãs instruções em termos simples, dado terem começado a 
manifestar dúvidas em termos de compreensão da linguagem utilizada: 
porque é que se chama caderno se não tem capa nem tamanho de 
caderno?; o que quer dizer série? se resolver é fazer contas? o que quer 
dizer "dia a dia"?). Foi-lhes recordado que as dúvidas seriam 
esclarecidas no lugar, individualmente, .e que, para tal precisavam de 
levantar o braço. • 
A compreensão dp primeiro item revelou-se também difícil. - Os 
termos onde poderiam manifestar dificuldades (como "veículos" e 
"conjuntos") foram substituídos por "tipo de transporte" e por "grupos" ou 
"famílias" e as instruções parafraseadas. No entanto as dificuldades 
surgiram em relação a dois aspectos da classificação propriamente dita: 
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1. Qual o critério de • ágrupamento - expresso em questões 
como: "As famílias podem ser ao acaso ou têm de ter uma 
coisa igual em todos eles?" ou "É preciso arranjar-se um grupo 
que tenha uma coisa e ao lado meter o grupo que não tem 
essa coisa?" 
2. Se era necessái-io todos OB elementos ou não. 
Esclarecidas estas questões, os sujeitos continuaram a responder 
aos Itens, manifestando inúmeras dúvidas. 
. Em todas as turmas, as dúvidas foram esclarecidos procurando 
salientar a noção que era de facto pedido da forma mais concreta 
possivel. Por exemplo, no caso da intersecção de classes, o exemplo foi 
demonstrado no quadro, realçando que o que se pretendia era o 
elemento comum aos dois conjuntos; o item "das montanhas" foi 
exemplificado numa mesa, com uma mochila, um estojo e uma mala de 
senhora, encenando que se pretendia saber se era a pessoa que estava 
sentada "neste lugar", ou "neste", ou então "neste aqui, ou "neste último" 
que via primeiro a mochila, a mala, o estojo, e se, por exemplo, a mochila 
ficava "para o lado direito, ou mais para o lado esquerdo". 
A turma do 6° ano que se seguiu apresentou o mesmo tipo de 
dificuldade na compreensão dos enunciados das questões, bem como a 
terceira turma dessa manhã, esta última do 5° ano. A quarta turma a ser 
avaliada, uma turma do 6° ano não manifestou qualquer tipo de dúvida, 
tendo tido um comportamento muito próximo dos sujeitos da fase de 
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experimentação do Questionário, que foram denominados os "sujeitos do 
pré-teste". As duas turmas que se seguiram, ambas do'7° ano, também 
não revelaram dificuldades de maior. 
10. 1. 4. AUMENTO DO NÚMERO DE TURMAS 
Dada esta grande discrepância em termos do comportamento e 
da atitude demonstrada por algumas turmas avaliadas, foi solicitado ao 
Conselho Directivo da Escola que cedesse uma turma do 6° ano que 
fosse considerada pelos professores equivalente á turma já avaliada que 
não demonstrou dificuldades na execução da prova, bem como duas 
novas turmas do 5° ano, consideradas "melhores" do que as duas que 
haviam sido cedidas. Na semana seguinte, estas trés turmas 
"suplementares" foram avaliadas, tendo, ainda, tido de ser avaliada uma 
quinta turma do 5° ano, dada a quarta a ser avaliada ter revelado mais 
dúvidas do que a primeira e a segunda. • -
10.1. 5. ALTERAÇÃO DAS IDADES 
Na segunda semana de avaliação, na data combinada com á 
Escola Básica n° 2, de Torres Vedras, que se situa nas imediações da 
2+3, procedeu-se á avaliação de uma das três turmas de 15 alunos do 4° 
ano daquela escola. A aplicação foi, todavia, desoladora. Após muitas 
dúvidas na compreensão das instruções e do enunciado da prirneira 
questão, nenhum aluno tinha ultrapassado o'décimo quarto item no final 
dos 50 minutos, apesar de todos se revelarem extremamente motivados 
para a resolução dos "exercícios" {como lhes chamaram). Nessa altura, 
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foi anotado junto de cada sujeito o item que tinham completado, para que 
só a resposta aos itens resolvidos em 50 minutos fossem objecto de 
análise. No entanto, os alunos puderam continuar "com prazer", embora 
aparentemente sem sucesso, a resolução dos itens seguintes. 
Por que a turma do 4° ano de escolaridade revelou ainda maior 
dificuldade na realização do questionário do que as turmas do 51 ano que 
não puderam servir de grupo experimental e controle, foi tomada a 
decisão de retirar da investigação o 4° ano, do Ciclo de escolaridade e 
substitui-lo pelo 8® ano, do 3° Ciclo. 
As turmas do 8° ano foram na semana seguinte avaliadas não 
manifestando dúvidas de maior na compreensão e execução das provas. 
10. 1. 6. A EQUIVALÊNCIA DAS TURMAS 
Procedeu-se a um tratamento estatístico dos resultados das doze 
turmas dos 20 e 30 Cicios, avaliadas na Escola 2 + 3 de S. Gonçalo, com 
o fim de verificar se o desempenho inicial dos grupo controle e 
experimental era equivalente. 
•A média das notas do grupo controlo foi de 35.2'e do grupo 
experimental de 36, 59, sendo o valor do Teste T de Student de -.95, 
revelou que não existem diferenças significativas (p<.34) entre ambos os 
grupos na nota 1. A Figura 10. 1 ilustra que não existem diferenças 
significativas entre o grupo controle e o grupo experimental no 
desempenho da primeira avaliação. 
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F i gu r a 10.1.; Diferenças inexistentes entre o grupo controle (2) 
e o grupo experimental (3) em relação à nota 1 














No decurso do primeiro momento de avaliação, surgiram uma 
série de barreiras inesperadas que transparecem na descrição do 
comportamento dos alunos das várias turmas. Estas barreiras 
constituíram surpresa relativamente à confiança dada pelo pré-teste, que 
incluia uma amostra de 15 sujeitos. Número este que parecia 
manifestamente suficiente dados os objectivos propostos - que se 
centravam basicamente na aferição da-linguagem e na ordenação do 
grau de dificuldade - e dado o desempenho, por vezes inesperadamente 
positivo, dos sujeitos do pré-teste. 
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A realidade escolar Portuguesa não se reduz a dezena e meia de 
crianças e adolescentes • que . têm a. oportunidade de frequentar a 
instituição de tempos livres, onde se realizou o pré-teste. Apresenta-se 
um quadro bem menos positivo do que a pequena amostra dos sujeitos 
iniciais. Alunos que frequentam anos mais avançados não compreendem 
enunciados que para uma pequena minoria não apresentaram qualquer 
tipo de dificuldade; as tarefas que resolvem no seu dia-a-dia coincidem 
com as tarefas académicas que lhes são propostas na escola; quando 
chegarp a casa não têm oportunidade para resolver problemas, passando 
o seu tempo de uma forma "passiva", vendo televisão, jogando 
computador. Embora os dados relativos aos tempos livres dos alunos 
tivessem sido retirados, apenas uma pequena percentagem afirma jogar 
com "Lego", resolver charadas ou puzzles ou mesmo ler. 
Face a este aumento de turmas a investigação que procurava 
caracterizar, aquela população ,face a uma série de factores de 
desenvolvimento que se poderiam relacionar com o desempenho dos 
sujeitos na prova de avaliação, passa a englobar um maior número de 
sujeitos, que ficam a constituir o Grupo 1. 
Tendo esta investigação relativa à caracterização da população, 
sido inicialmente pensada para incluir exclusivamente os sujeitos do 
grupo experimental e do grupo de controle no primeiro momento de 
avaliação, passa a ser constituído um novo grupo - o Grupo 1. Este grupo 
inclui todos sujeitos, num total de 99, que foram inicialmente avaliados e 
que por razões diversas não puderam pertencer aos grupos experimental 
e controle. Essas razões surgiram incidentalmente no decorrer da 
investigação, e poderjarri ser agrupadas em duas categorias: as 
imprevistas e as que foram fruto de uma falta de antecipação ou, mesmo, 
de conhecimentos que não foram tidos em. conta na construção da 
investigação: 
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Nas razões imprevistas, que escaparam a qualquer antecipação 
possível, incluem-se a falta - de comparência de alguns- sujeitos 
pertencentes às turmas experimental e controle anteriormente definidas 
no segundo momento de avaliação. Como já foi referido, aríuíaram-se os 
resultados dos sujeitos que não tendo comparecido à primeira avaliação, 
realizaram a segunda. Também sé incluem neste grupo 1, os sujeitos 
que pertenciam a uma turma do 50 ano e a outra do 60 ano, qué se 
pensou poderem ser agrupados num grupo ou experimental ou de 
controle e que obtiveram resultados inferiores aos dos alunos das turmas 
que seriam emparelhadas com essas. 
Nas razões que não foram tidas inicialmente em conta 
encontram-se a turma do 4° ano, que demorou mais tempo, do que todos 
os outros anos de escolaridade, a'preencher as respostas pedidas e que 
não conseguiu, de uma forma geral,' ler o enunciado sem ajuda e as duas 
turmas do 5° ano que foram apresentadas como tendo "problemas de-
comportamento", mas que afinal demonstraram não compreenderão 
enunciado nem saber preencher as respostas com o mesmo á-vóntade 
das outras turmas do 5° ano. A "culpa" terá advindo do facto de não se 
ter um conhecimento aprofundado da realidade escolar daquela faixa 
etária (9/10 anos), pelo menos daquela zona geográfica, embora nem a 
professora da turma do quarto ano, nem a directora da escola primária, 
nem uma das professoras de Língua Portuguesa de uma das turmas do 
5° ano, nem a Presidente do Conselho directivo da escola, tivessem 
previsto e verbalizado possíveis dificuldades quando analisaram a proVa 
que ia ser passada aos seus alunos. 
Consequentemente, surge ijm Grupo 2 a que pertencem as " 
turmas do 5°, 6°, 7° e 8° anos de"escolaridade da referida escola básica, ' 
aleatoriamente designadas como grupo de controle e que se reuniram 
com a experimentadora o mesmo tempo que o grupo experimental, ' 
embora só tenham feito livremente, em grupo de 4 alunos, um puzzle ao 
longo das sessões. 
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O Grupo 3 é o grupo experimental e corresponde às turmas 
"equivalentes" ás do Grupo 2. 
A formulação das hipóteses que serviram de base à investigação 
continua, obviamente, a seguir os dois aspectos indicados. 
1°. Um primeiro aspecto que se refere à investigação inicial proposta, ou 
seja, à comparação de ambos os grupos - controle e experimental 
relativamente ao instrumento de avaliação construído para o efeito. Ou 
seja, pretende-se verificar se a intervenção que se pensava eficaz, a 
partir de investigações descritas na literatura específica da temática 
escolhida para estudo, o é de facto, até que ponto essa eficácia se 
verifica e, ainda, se o sucesso da intervenção se mantém nos domínios 
da intervenção e nos vários grupos etários. 
2°. O segundo aspectos que permite. verificar algumas tendências 
desenvolvimentista e a sua relação com diversos factores na população 
especifica das escolas avaliadas. Este segundo momento não tem em 
conta a intervenção e como tal refere-se todos os grupos (1, 2 e 3). Só 
são analisados os protocolos deste primeiro momento da avaliação, onde 
se incluem todos os sujeitos que preencheram o primeiro questionário. 
E aqui que analisaremos a influência das variáveis demográficas 
no desempenho dos alunos avaliados. 
Os sujeitos que participaram no segundo momento de avaliação 
são os que pertencem ao grupo experimental e ao grupo controle, ou 
seja, os alunos das turmas "equivalentes" entre si. 
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10. 2. SEGUNDO MOMENTO DE AVÀLIAÇÃO 
o segundo momento de avaliação decorreu na terceira semana 
do mês de Junho de 1996, ou seja, precisamente três meses depois da 
primeira avaliação. O segundo questionário foi resolvido pelos grupos 2 e 
3 da investigáçào, ou seja, o grupo controle e o grupo experimental, 
respectivamente. 
O primeiro e o segundo instrumento de avaliação são idênticos 
em termos dos processos avaliados, do número de questões e do sèu 
conteúdo. Contudo existem algumas diferenças inevitáveis, qué se 
prendem com a ordenação que teria necessariamente que ser diferente e 
com algumas modificações em termos de enunciado, como números ou 
nomes diferentes, de forma a não originar respostas "repetidas", idênticas 
às do primeiro questionário, sem resolução real da questão jDroposta! As 
alterações efectuadas foram para garantir que b segundo momento de 
avaliação proporcionasse uma situação idêntica á do primeiro" mpmènto 
em termos de resolução de problemas conducente à avaliação das 
operações utilizadas na sua resolução. As diferenças em termos formais 
que foram introduzidos situam-se a vários niveis: 
1. Ao nível da ordenação dos itens: De um forma geral, trocou-' 
se a ordem dos itens que ofereceram maior número de dúvidas 
por parte dos três grupos " avaliados no" primeiro momento de 
avaliação. A nova ordenação dos itens também levou em 
consideração, sempre què possivel, uma alternância entre 
itens exclusivamente verbais e os icónicos. O item 1, referente 
à classificação de veículos, passou para 5° lugar. Este item. 
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que se pensou inicialmente, no 1° questionário, ser motivante e 
uma, interessante apresentação da avaliação, pelo que foi 
colocado em primeiro lugar, revelou-se de difícil compreensão 
e de interpretação ambígua, para além não ter sido conseguido 
pela maior parte dos alunos. .Por isso-, passou para um lugar 
mais avançado. Seguindo esta linha de raciocínio, o item 7, do 
atomismo, por não ter levantado dúvidas por parte dos três 
grupos na primeira avaliação passou para primeiro lugar, 
juntamente com o item 3, da conservação do pesO; o item 2, da 
noção de horizontal e o item 5. Em sexto lugar, optou-se por 
colocar o item 4, da inclusão de classes, passando os itens 13, 
11 e 10 para sétimo, oitavo e nono lugar. O item 6, da 
conservação do comprimento, número e da área, vistas as 
dificuldades que levantou passou a ser o item 10. O item 7, do 
carrocei, passou para 11°, e consequentemente o 8° para 12°. 
O último item das operações concretas, o das montanhas, 
passou de 12° lugar para 13° lugar. Os itens formais, que 
poucos sujeitos resolveram sofreram três alterações em termos 
de ordem: os itens 16, 19 e 20 passaram para 15°, 20° e 19° 
lugar. Esta alteração deve-se à dificuldade de compreensão 
sentida por alguns sujeitos em relação ao item 16, a dos cinco 
químicos. 
2. Ao nível da simplificação da linguagem alguns itens 
sofreram alteração, no sentidO'de tornar ainda mais claro o 
enunciado nas perguntas que levantaram dúvidas. 
404 : 
Capítulo" 10: Procedimento de"aváliãção - '-
3. Ao nível da modificação de aspectos da forma, alguns itens 
das operações concretas sofreram alteração. A razão desta 
alteração prende-se-com a necessidade de garantir que os 
sujeitos não colocassem á frente do mesmo item, exactamente 
a mesma resposta que haviam colocado na primeira avaliação 
ou que os seus colegas lhes haviam dito no corredor após a 
realização do questionário. Era evidente que não se podia 
manter o mesmo número-de fardos de palha ou de cães 
rafeiros, ou ainda a Edite a ter os cabelos mais louros ou a 
menina sentada na cadeira A ver determinada montanha. Os-
itens alterados passaram a ser reformulados, sempre com a 
preocupação de não modificar o seu conteúdo. 
a. O conjunto de figuras dos veículos do item 1 foi alterado no 
sentido de acrescentar mais figuras de veículos, 
proporcionando - mais critérios de classificação, 
nomeadamente, transportes aéreos, marítimos e terrestres. 
b. O item 7, relativo á intersecção de classes passou a não ter 
como critério de classificaçãp a cor. A razão desta alteração 
foi a dificuldade apresentada pelos sujeitos da primeira 
avaliação, que eventualmente poderiam ser atribuídas à falta 
de hábitos de colorir figuras ao nível do 2° e 3° cicios de-
escolaridade. Em vez de se utilizar a-cor como critério passou 
a utilizar-se outra dimensão comum-que também englobasse o 
interior do objecto em questão; ou pintas, ou um traço 
encaracolado, ou raios à volta de objectos celestes. 
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c. O número de animais no item onze passou a doze em vez 
de quinze e os cães deixaram de- ser perdigueiros (por ter 
havido inúmeras duvidas'de alunos que não conheciam esta 
raça) e passaram a ser "de raça". Para que os alunos não 
colocassem as respostas que deram no primeiro questionário, 
a proporção entre o número de cães diferentes foi alterada. 
d. A questão 7, relativa à conservação, foi modificada. O 
conteúdo mantém-se idêntico, continuando a avaliar as 
mesmas noções de conservação do número e da área. As 
questões formuladas mantêm-se, ou seja, continua-se a 
perguntar onde há mais ou menos elementos, quais as figuras 
que têm mais ou menos elementos e quantos "andares" ou 
"filas" é necessário fazer para dispor de forma diferente o 
mesmo número de elementos, se a base for alterada. No 
entanto, alterou-se o sujeito e o complemento da acção: em 
vez de vacas e de fardos de palha passou a resolver-se a 
questão com um empregado e armazém e grades de latas de 
sumo a serem transportadas em carrinhos de formas diferentes 
e. Nas questões relativas à seriação ficaram alteradas. A 
questão sobre a cor dos cabelos da Edite, da Lili e da Susana 
passou a ter duas alíneas (à semelhança do item 10 da 
avaliação) e o João, o Rui e o Luís, passaram a ser 
comparados em termos de serem alunos melhores ou piores a 
matemática. 
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f. Os lugares das cadeiras na mesa dos alunos que viam as 
montanhas do- item 12 também foi alterado, bem como a 
representação gráfica das montanhas, de modo a evitar as 
dúvidas que alguns alunos apresentaram 
O segundo questionário que os sujeitos do grupo controlo e 
experimental resolveram, tinha o mesmo número de itens e pretendia 
avaliar as mesmas noções é apresentado no Anexo 3. 
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CAPITULO 11 
PROCEDIMENTO DE INTERVENÇÃO 
A intervenção decorreu em seis sessões de cinquenta minutos cada, na 
sala de aula de cada turma, durante os meses de Abril e Maio de 1996, ou seja 
no início do 30 período lectivo. Quer o grupo de controlo, quer o experimental, 
pertencentes às mesmas turmas tinham uma sessão por semana, sendo duas 
durante o mês de Abril, e quatro durante o mês de Maio, geralmente durante as 
aulas de EVT, nos alunos do 2° Ciclo (dada a carga horária desta disciplina ser 
de cinco horas semanais, o que juntamente com a Língua Portuguesa, constitui 
a disciplina com o maior número de horas) e para as turmas do 30 Cicio, as 
aulas de EV, EF e EM, por não a avaliação não depender exclusivamente do 
teste escrito, e, ainda algumas de Matemática e de Ciências Naturais, dado o 
interesse demonstrado por estes professores no sentido de "os estimular a 
pensar melhor". 
Cada uma das oito turmas intervenientes na investigação sobre a eficácia 
da manipulação das tarefas lógicas - a primeira fase do presente estudo - foi 
dividida aleatoriamente em dois grupos. Começou por se pedir aos alunos de 
cada turma, no final de um dos tempos lectivos, que se juntassem em grupos de 
dois ou três elementos, sublinhando o critério da proximidade espacial na sala 
de aula e colocassem os números de cada membro do grupo numa folha. Em 
cada turma atribuiu-se um número a cada grupo, sempre na mesma ordem de 
localização: da frente para trás, da janela para a parede. 
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Após a divisão inicial dos grupos, Juntaram-se dois a dois os que tinham 
dois elementos, em grupos de quatro para garantir: 
• que os grupos de pares já formados na turma não ficassem todos 
juntos num grupo de quatro alunos (por isso é que se pediu, 
inicialmente, que formassepi grupos de dois e .não de quatro). 
• ao carácter aleatório da formação dos grupos - se bem que eles 
tivessem formado grupo de dois (os "melhores" amigos) a junção 
de dois grupos de dois elementos era totalmente aleatória. 
• a existência de uma relação cordial entre os seus membros (no 
sentido de os membros "se darem bem" entre si, não existindo 
conflitos "abertos" entre os alunos); 
• a constituição de grupos mistos em termos de sexo. 
No caso de alunos que não tinham sido escolhidos para formarem um 
grupo, foram integrados nos grupos de três elementos ou nos de dois elementos 
que "sobravam" em cada turma. 
Formados os grupos finais, atribui-se de novo um número a cada um. Os 
números ímpares formaram o grupo 3, o experimental, também ele ímpar, e os 
números pares formaram o grupo 2, o controle. 
Contudo, alguns grupos acabaram por ficar com cinco elementos, por ter 
havido alunos que faltaram à aula na sessão em que os grupos foram formados. 
Quando regressaram á escola, foram integrados quer nos grupos de quatro 
elementos quer nos de três. 
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11. 1. O GRUPO DE CONTROLO 
Pertencendo os alunos do grupo' de controlo às mesmas turmas dos 
alunos do grupo experimental era necessário que todos os alunos se 
envolvessem numa tarefa - os do grupo experimental na manipulação das o três 
tarefas interactivas, os do grupo de controlo numa tarefa neutra que não tivesse 
sido intencionalmente concebida para facilitar o desenvolvimento cognitivo. 
Como era necessário controlar uma possível variável parasita - a 
presença da experimentadora, procedeu-se á escolha da tarefa do grupo de 
controlo. À partida era óbvio que teria de existir uma equivalência para ambos os 
grupos entre o número de horas passadas na execução das tarefas, quer 
fossem as tarefas facilitadoras quer a(s) neutra{s). 
(1) Parecia claro que a tarefa a escolher tivesse que ser uma que 
garantisse o envolvimento durante o mesmo número de horas á que 
os alunos do grupo experimental seriam sujeitos à intervenção. 
Os outros requisitos que presidiram à escolha dessa tarefa foram: 
(2) Uma actividade"em que os alunos tivessem oportunidade de se • 
sentar em grupo, tal como os seus colegas do grupo experimental. 
(3) Uma actividade cuja natureza os envolvesse o suficiente de 
molde a não terem de conversar muito, para que os sujeitos do 
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grupo experinnental pudessem estar à-vontade para conversarem 
(mais precisamente, confrontarém-se na resolução conjunta das 
tarefas interactivas). 
(4) Uma actividade que no final da hora pudesse ser arrumada, 
mesmo que não tivesse sido acabada (da mesma forma que as 
tarefas lógicas o eram) 
Tendo estes quatro critérios em mente, optou-se, então, pela construção 
de puzzles. Foram escolhidos vinte puzzles: três do Mordilio (um de 750 peças, 
dois de 500 peças), três do Loup (um de 750 peças, dois de 500 peças), três do 
Waily (também'de 500 peças,)cinco da série cómica da Educa (de 350 peças) e 
seis de cerca de 200 peças, entre os quais um da Action Force, um de um Atlas, 
outros dois de animais e dois da Unicef. 
Durante as seis sessões de manipulação da tarefa destinada ao grupo de 
controlo, os alunos em grupos de três ou quatro, conforme as turmas adiante 
descritas, escolheram os puzzles e construíram-nos sem problemas de maior. 
Como os participantes no grupo experimental tiveram de ler uma folha de 
instruções e de preencher a folha de respostas respectiva, foi dado a cada grupo 
controlo um caderno com seis folhas, onde preenchiam a data, o número de 
elementos do grupo, o nome do puzzle e o número de peças que completavam, 
ou não, em cada sessão e o grau de dificuldade do puzzle. As folha de 
instruções e de respostas para cada puzzle eram: 
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FOLHA DE INSTRUÇÕES . . 
. ' • ' 
Hoje vão fazer este puzzle em grupo. A cartolina branca serve- para 
arrumarem as peças "direitinhas" e encaixadas e a cartolina preta serve para as 
colocarem desarrumadas, de forma a conseguirem encontrar a peça que 
querem. 
Mãos à obra e bom trabalho! 
FOLHA DE RESPOSTAS 
Data; 
Membros do grupos: 
PUZZLE que fizemos: Nome: 
Número de peças: 
Coloquem uma cruz à frente da afirmação verdadeira: 
O Hoje conseguimos acabar o puzz/e todo 
O Hoje, quase que acabámos o puzzle 
O Hoje conseguimos fazer mais ou menos metade do puzzle 
O Hoje conseguimos juntar quase metade das peças 
O Hoje só conseguimos juntar algumas peças 
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GRUPO DE CONTROLO DO 5® ANO 
Na primeira sessão com as turmas do 5° ano, foram constituídos sete 
grupos numa das turmas, sendo três grupos controle e seis grupos na outra, 
sendo três também grupos controle. Numa das turmas formaram-se três grupos 
de controlo, dois com quatro alunos e o outro grupo era formado por três alunos. 
Na outra turma, dois grupos tinham três elementos e o outro quatro. Saliente-se 
que nesta última turma alguns alunos apresentaram uma certa dificuldade na 
aceitação dos grupos, referindo: "Eu recuso-me a ficar com ele". O problema 
resolveu-se pedindo que outro grupo de controlo de três elementos aceitasse o 
elemento que estava de fora. Na primeira sessão, os dois grupos que 
escolheram puzzles de 200 peças conseguiram completámos e o grupo que 
escolheu o puzzle de 500 peças conseguiu fazer cerca de um terço. Nas 
sessões seguintes, todos os grupos completaram puzzles de 200 ou 350 peças, 
tendo na última sessão, ambos os grupos de três elementos solicitado para se 
juntarem e construírem um dos puzzles de 750 peças, conseguindo completá-lo. 
Na outra turma o comportamento foi semelhante, tendo os três grupos, 
completado os seis puzzles de 200 peças nas primeiras duas sessões, três de 
350 peças na sessão seguinte, e iniciado os restantes de 500 peças nas outras 
três sessões, conseguindo apenas terminámos na última. 
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GRUPO DE CONTROLO DO 6° ANO 
O grupo de controlo dos alunos pertencentes às duas turmas do 6° ano 
dividirann-se em dois grupos de três elementos; dois de quatro e um de cinco. O 
grupo de cinco elementos começou por fazer nas duas primeiras séssões 
puzzles de 350 peças, tendo nas outras juntado as" peças, dos-do Mordillo é do • 
Loup. Os outros grupos iniciaram com os puzzles de menos peças,-tendo 
chegado aos de 350 peças, nas últimas duas sessões. 
• Os grupos do 6° ano mostraram-se muito interessados e organizados na 
forma como. em conjunto, descobriam e colocavam as peças, demonstrando' 
serem capazes de cooperar. 
De salientar que este grupo de controlo.-apenas tinha dezanove'alünos, 
distribuídos pelas duas turmas porque numa das turmas os alunos dividirám-se 
em cinco grupos, três de número ímpar (grupo experimental) e dois pares (grupó 
de controlo). Inicialmente não se constatou nenhum problema,"dadb'o grupo de 
controlo ter nove elementos (quatro membros de um grupo mais cinco do outro) 
e o experimental .onze (dois grupos de três elementos "e um" de cinco). A 
segunda turma é que iria desequilibrar.o número de sujeitos num e noutro grupo; 
todos os três grupos experimentais eram constituídos por cinco elementos, 
enquanto que os três grupos controle eram constituídos por três elementos, à 
excepção de um que tinha quatro. 
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GRUPO DE CONTROLO DO 7° ANO 
No 7° ano os grupos dividiram-se em cinco, quatro e três elementos, 
totalizando seis grupos. Apenas um dos grupos construiu puzzles de 200 ou 350 
peças, tendo os outros completado os de 350 peças, na primeira sessão 
e escolhido fazer os de 500 nas restantes sessões. 
GRUPO DE CONTROLO DO ANO 
O comportamento dos sujeitos do 80 foi semelhante aos das turmas dos 
do 71 ano, acima descritas, denotan"do-se, na globalidade, uma evolução na 
escolha e completamente de puzzles com um número de peças maior consoante 
o nível de escolaridadelida de aumentava. Ao todo, os 27 alunos controle 
formaram sete grupos seis de quatro elementos e um de três. 
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11. 2. O GRUPO EXPERIMENTAL 
Os 97 sujeitos deste grupo manipularam as três tarefas descritas. 
Formaram na totalidade 28 grupos, na maioria de três a quatro elementos cada 
um, tendo alguns grupos, tal como os de controlo, sido constituídos por cinco 
elementos. 
Cada grupo demorou, em média, duas sessões a resolver cada uma das 
tarefas, embora a última tarefa tivesse sido a de resolução mais rápida (cerca de 
uma sessão e meia). 
De um modo geral os sujeitos mostraram-se muito motivados e 
entusiasmados, chegando alguns a pedir à experimentadora para voltar todas as 
semanas, "porque isto é muito mais divertido e útil. Ajuda-nos a pensar melhor 
e mesmo a perceber a matéria de matemática, de ciências e de EVT". 
Em cada ano de escolaridade o comportamento dos sujeitos teve as suas 
características. 
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GRUPO EXPERIMENTAL DO 5° ANO 
As turmas do 5° ano foram divididas em vários grupos: dois eram grupos 
de três elementos (Grupos 5.1; 5.2) e quatro de quatro elementos cada (Grupos 
5.3, 5.4, 5.5, 5.6). Na formação dos grupos, ocorreu o referido incidente de 
alguns alunos se rècusarem a ficar com um colega. Este caso foi ultrapassado 
com a reconstituição dos grupos, ainda anterior à primeira sessão. De uma 
forma geral," os sujeitos deste grupo experimental apresentaram-se muito 
ansiosos por começarem a trabalhar, com muita vontade, fizeram uma série de 
comentários positivos que denotavam uma certa "excitação" ("Uau! Isto é que 
vai ser bom!") quando viram os materiais. Tentaram ser rápidos na manipulação 
das tarefas, embora tivessem sido os sujeitos mais "orientados" pela 
experimentadora. Esta orientação foi no sentido de verificar se cada grupo havia 
compreendido as- instruções, tendo havido necessidade de as parafrasear em 
dois grupos e de as ler oralmente num outro grupo de alunos que estavam a 
demorar mais tempo na sua leitura,' por ainda não terem interiorizado este 
processo de forma funcional. 
Grupo 5.1.: JOGOS GEOMÉTRICOS: Este grupo conseguiu realizar os 3 
primeiros níveis do Tetris sem ajuda, tendo sido orientado no 40 nível. A 
orientação dada foi no sentido de parafrasear as instruções, formular questões 
de desafio ("Para perceber porque é que nuns tabuleiros falta uma peça e nos 
outros não, têm de contar o número de peças de cada um, escrever aqui no 
papel, numa coluna os que dão para fazer, e noutra os que não dão, e ver se há 
alguma coisa de comum entre os números de peças que dão para completar e 
entre os números de peças em que falta uma." Não conseguindo foi-lhes 
sugerido: "E se somassem um, que é a peça que falta, aos números dessa 
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coluna. Agora, conseguem descobrir o que todos têm em comum?"). O Lego foi 
bem sucedido, embora tivessem concluído que se somava coluna a coluna, 
tendo um dos elementos rapidamente descoberto que "somar uma a uma, ou 
multiplicar o número de colunas pelo número de encaixes também vai dar 
exactamente o mesmo!". . . . . . , 
CLASSIFICAÇÃO DE MAMÍFEROS: Os três primeiros jogos foram conseguidos 
sem qualquer problema, surgindo algumas dúvidas no quarto: "Pode-nos dizer 
se no cavalo marinho conta o cavalo ou o ser marinho?.", ao que lhes foi 
explicado que eles teriam de decidir qual dos pares possíveis é que pertenciam, 
de facto, à mesma família: se havia mais pontos em comum entre um hamster e 
uma pescada; se entre um cavalo marinho e um hamster ou se entre o cavalo 
marinho e a pescada. "É o ter ossos que conta, dizia uma aluna, por isso são o 
cavalo marinho e este ratinho nojento!". No quinto jogo, concluíram, que era 
exactamente os ossos que os "animais dos mamíferos" têm em comum. 
RACIOCÍNIO CIENTÍFICO: Este grupo não conseguiu. resolver de forma 
adequada os dois últimos níveis do jogo das plantas. Embora tivessem, com 
sucesso, reconhecido que o local onde a planta se dá melhor na sala, todos os 
registos tinham "uma letra muito bonita", "sem estarem riscados ou emendados", 
não conseguindo julgar o conteúdo relativamente á "cientificidade" da 
descrição". No último nível colocaram as figuras das plantas ao acaso, "porque 
o terraço fica mais bonito". Dado estes dois últimos níveis apontarem para uma 
estrutura de raciocínio.formal, optou-se por não orientar os sujeitos na sua 
resolução. 
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Grupo 5.2.: JOGOS GEOMÉTRICOS: Este grupo de três elementos conseguiu 
realizar os jogos do Tetris, embora tivessem tido de ser ajudados a modificar as 
posições de duas peças em cada um dos três últimos passos. A primeira 
estimativa do número de peças do Lego, antes da construção foi de 14 peças, 
tendo depois o reconhecimento e a construção sido correctas. 
CLASSIFICAÇÃO DE MAMÍFEROS: Os quatro primeiros jogos foram 
conseguidos sem qualquer problema. No quinto jogo justificaram como 
pertencendo ao grupo dos mamíferos "porque já aprendemos que estes todos 
em Ciências da Natureza" 
RACIOCÍNIO CIENTÍFICO: Este grupo resolveu adequadamente os três 
primeiros níveis deste jogo das plantas. A justificação para o melhor registo do 
quarto nível foi "O da Joana, porque todos os dias estava na claridade e era 
regada.", não conseguindo descentrar-se do facto de a planta ter ou não 
sobrevivido para analisar o tipo de registo feito. No último nível jogaram com o 
critério "sol" ou "sombra". 
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Grupo 5.3.: JOGOS GEOMÉTRICOS; CLASSIFICAÇÃO DE MAMÍFEROS; 
RACIOCÍNIO CIENTÍFICO: Este grupo conseguiu realizar todos os jogos 
propostos para cada tarefa com sucesso'." A-ünica'justificação'que não foi 
elaborada de uma forma correcta foi a dó-40 jogo das plantas: "O da Ana, 
porque era o único que estava como deve-de ser". Ao serem questionados, não 
conseguiram explicar para além do "Vê-se logo" ou "tem tudo". Saliente-se que 
no último jogo conseguiram combinar correctamente dois critérios: sol/sombra; 
sol directo/sol indirecto. 
Grupo 5.4.: De todos os grupos foram os que apresentaram maior dificuldade 
na leitura. Visto soletrarem, a experimentadora leu todos os enunciados e as 
questões que constavam na folha de respostas. 
JOGOS GEOMÉTRICOS: Este grupo conseguiu realizar os 3 primeiros níveis do 
Tetris sem ajuda, tendo sido orientados no 41 nível, tendo a orientação sido 
dada no sentido de parafrasear as instruções. Conseguiram reconhecer que os 
dois que não era possível completar era por não serem pares. O Lego foi bem 
sucedido, embora tivessem somado peça a peça. Para responderem às 
estimativas dos "encaixes" guiavam-se pela primeira fila feita, estimavam o 
número e multiplicavam-no pelo número de filas correctamente. Por isso 
julgaram que as operações necessárias eram a soma, a subtracção e a 
multiplicação. 
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CLASSIFICAÇÃO DE MAMÍFEROS: Os quatro primeiros jogos foram 
conseguidos sem qualquer problema.- O quinto jogo foi mais complicado, porque 
sabiam que havia uma "espécie animal que nem era ave, nem peixe, nem 
daqueles das rãs e dos crocodilos. São uns que têm bebés dentro da barriga da 
mãe mas há um deles Australiano que não tem". Não foram capazes de incluir 
mais características. 
RACIOCÍNIO CIENTÍFICO: Este grupo conseguiu resolver de forma adequada 
os três primeiros níveis do jogo das plantas. No quarto nível responderam que 
era'na sala.que a planta se dava melhor mas julgaram os três registos muito 
bem-feitos.-""Se a das fotografias não tivesse deixado morrer-a planta, era o 
melhor"-. Quando confrontados com o facto de interessar o registo e não a 
forma como a planta era tratada, explicaram que o do Miguei também era óptimo 
porque tinha a data de início e de fim. O da Joana também não estava mal 
porque era rápido de ler e "a rapidez e o resumo é bom para estas coisas das 
Ciências!" Por isso, concluíram que "qijalquer um tem bem e é mau". No último 
nível colocaram apenas figuras de plantas com flores cor-de-rosa, "porque há 
tantas que dão muito trabalho a cuidar. Assim ficam só as cor-de-rosa". Dado 
estes dois últimos níveis apontarem para uma estrutura de raciocínio formal, 
optou-se por não orientar os sujeitos na sua resolução. 
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Grupo 5.5.: JOGOS GEOMÉTRICOS: Este grupo conseguiu realizar todos os 
jogos do Tetris, correctamentè,' embora'necessitassem de uma-orientação 
constante, mais no sentido de os reforçar positivamente. "S'tora, venha cá dizer 
que está bem, se faz favor!" 0 Lego foi bem sucedido, sem qualquer hesitação. 
CLASSIFICAÇÃO DE MAMÍFEROS: No primeiro nível, enumeram 
respectivamente, 13 espécies e dois grupos de animais para a primeira prancha, 
11 espécies e três grupos para a segunda e 15 espécies e dois grupos para a 
terceira prancha. O segundo nivel-foi correctamente respondido, "criando" 
várias categorias originais: os anfíbios que se deslocam só no mar ou .em rios e 
lagos"; os animais parecidos com os pré-históricos e os que não são nada 
parecidos"; "rápidos e lentos", para além dos comuns,"mamíferos e não 
mamíferos"; "grandes e pequenos"; voadores e não voadores"; insectos e não 
insectos". Os terceiro, quarto o quinto níveis foram resolvidos correctamente. 
RACIOCÍNIO CIENTIFICO: Este grupo apenas não conseguiu resolver de forma 
adequada o último nível, justificando ser impossível, "porque é muito coisa para 
andar a dividir". 
423 • 
Capítulo..!.1: Procedimento.de intervenção. 
Grupo 5.6.: JOGOS GEOMÉTRICOS: Este grupo conseguiu realizar, sem 
dúvidas, todos os jogos do Tetris. No nivel do Lego, realizado sem problemas, 
afirmaram ter somado fila a fila, ou coluna a coluna, "assim imaginando". 
CLASSIFICAÇÃO DE MAMÍFEROS: Os quatro primeiros jogos foram 
conseguidos sem qualquer problema. O quinto jogo foi respondido da seguinte 
forma: "são animais que ou têm pelos no corpo, nunca asas ou escamas, ou têm 
os bebés na barriga, nunca têm ovas, têm quatro patas todos, mesmo os que 
voam' ou nadam sabem andar em terra e não têm guelras para respirar, têm 
brônquios." 
RACIOCÍNIO CIENTÍFICO: Este grupo conseguiu resolver de forma adequada 
os quatro primeiros níveis do jogo das plantas. O último nivel foi só elaborado 
em função da época de floração: "no Inverno ficam no envidraçado e no Verão 
ficam ao ar livre" 
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GRUPO EXPERIMENTAL DO 6° ANO 
De uma forma geral mostraram-se mais "calmos" do que os sujeitos do 
grupo experimental do 5° ano, menos precipitados, o que os levou a serem mais 
lentos, mas também mais atentos, na resolução das tarefas. Os grupos 
organizaram-se de imediato e os seus elementos demonstraram entenderem-se 
bem, ou seja, estarem-bem integrados. Uma particularidade interessante foi o 
facto de todos os grupos de ambas as turmas, à excepção de um constituido'so^ 
por raparigas se saberem orientar bem no trabalho de. resolver as tarefas: uni-
dos elementos lia, outro'mostrava o material, outro fazia perguntas aos colegas," 
outro explicava aos elementos que não entendiam a questão, isto é, em todos 
os grupos cada membro desempenhava um determinado papel, em particular, 
os da turma já referida que tinha grupos de cinco elementos. 
Grupo 6.1.: JOGOS GEOMÉTRICOS: Conseguiram realizar os quatro niveis do 
jogo do Tetris, demorando uma sessão para o conseguir. A sessão seguinte foi 
ocupada com o Lego, tendo sido conseguido sem dificuldades. Curiosa a 
percepção que tiveram das operações utilizadas, o que foi corroborado pela 
observação; primeiro separaram as filas uma a uma. Procederam à contagem 
das filas. Depois juntaram-nas de novo e tentaram, tanto quanto possível, 
formar colunas irregulares, já que umas peças tinham dois encaixes, outras 
quatro e ainda outras seis ou oito. Procederam à sua contagem, multiplicando 
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ambos os números. Na sessão seguinte começaram a reconstruir o modelo, só 
com peças de quatro encaixes. Quando já não havia mais peças, procederam a 
uns cálculos em folhas quadriculadas para verificar quantas peças faltavam, 
chegando assim, ao.número de peças com quatro encaixes. Procederam da 
mesma forma para os outros dois tipos de peças. A resposta das operações 
utilizadas foi "Organizando as peças e fazendo os cálculos das áreas". 
CLASSIFICAÇÃO DE MAMÍFEROS: Esta tarefa foi feita numa sessão. Os 
quatro primeiros jogos foram conseguidos sem qualquer problema. O quinto 
jogo foi debatido de forma animada, tendo chamado a experimentadora, para os 
ajudar: "Nós sabemos que.há regras para se dizer que são mamíferos, mas não 
sabemos quais. Ela.diz que têm os bebés na barriga, mas nós achamos que há 
outros animais que também têm. Ele acha que não têm asas mas os morcegos 
têm". 
RACIOCÍNIO CIENTÍFICO: Este grupo conseguiu resolver de forma adequada 
os três primeiros níveis, embora não olhando para todos os aspectos da 
questão: Na primeira tarefa é referida apenas a água e não a água destilada, na 
segunda "alguma coisa que se compre na loja para se meter no regador para ela 
ficar mais viva", na terceira "a luz" e não luz solar. O registo correcto é o da 
Joana "porque a planta ficou mais bonita", não conseguindo, mesmo lançados 
os desafios, mudar no sentido de reconhecer a correcção dos outros registos. 
No 5° Nível jogaram conn o sol e a sombra só na parte, envidraçado. Ao serem 
confrontados justificaram "que o terraço ficava melhor livre, "para se poder jogar 
à bola e no Inverno não se ficar constipado a tratar das plantas". 
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Grupo 6.2.: JOGOS GEOMÉTRICOS: Este grupo conseguiu realizar lodos os 
jogos do Tetris e do Lego, ennbora o quarto nível tenha sido realizado com 
orientação. 
CLASSIFICAÇÃO DE MAMÍFEROS: Os quatro primeiros jogos foram 
conseguidos sem qualquer problema; embora tivessem sido orientados no 
quarto jogo, pois perguntaram o que interessava mais. era ter asas ou ter quatro 
patas, no caso do vampiro. Foi-lhes sugerido que ambas as formas de resolver 
estava bem, embora tivessem de discutir em que classe colocavam o mamífero, 
o homem, o golfinho e, ainda, que valor tinham as características mencionadas 
para classificar cada espécie. A discussão demorou tempo, foi orientada, dois 
membros do grupo aceitaram a categorização por classes, os outros três não. O' 
quinto jogo foi facilmente respondido da seguinte forma, "o que os mamíferos 
têm em comum é que quando nascem mamam e ao passo que as aves voam 
logo e os peixes nadam logo", denotando um comportamento de equilibrarão 
tipo Beta, no sentido em que integram algumas das mudanças a que passaram 
a ficar sensibilizados 'pela questão anterior, embora não as' integrassem 
totalmente. 
RACIOCÍNIO CIENTÍFICO: Este foi o grupo que melhor demonstrou a mudança 
operada em termos da tarefa. Todas as respostas iniciais de cada nível 
demonstraram a dúvida em termos de "parecer impossível uma planta ficar com 
tão pouca terra e sobreviver",' ou "porque tiveram a mesma coisa e elas ficaram 
diferentes". Foram depois reformuladas denotando a compreensão pretendida. 
A quarta questão não foi alcançado e a quinta realizada em função do tamanho, 
não das plantas reais mas sim dos cartões. 
427 
Capítulo 11: Procedimento.de Intervenção 
Grupo 6.3: JOGOS GEOMÉTRICOS: Este. grupo conseguiu realizar, sem 
dúvidas, todos os jogos do Tetris e do Lego. - Revelou-se o mais organizado e 
ponderado de todos os grupos e quando tinham.uma dúvida 
CLASSIFICAÇÃO DE MAMÍFEROS: Os três primeiros jogos foram conseguidos 
sem qualquer problema. As dúvidas surgiram com o quarto e o quinto nível, pois 
não entendia se o que era necessário "ligar ao ser mamífero, ou peixe, ou ave, e 
assim... ou se era preciso de ligar ao ter quatro patas e assim às coisas 
externas". 
RACIOCÍNIO CIENTÍFICO: Este grupo conseguiu resolver de forma adequada 
todos níveis, exceptuando o quarto. ' No quinto nivel conseguiu coordenar os 
critérios de sol/sombra e luz directa/ indirecta. 
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Grupo 6.4.: JOGOS GEOMÉTRICOS: As dúvidas manifestadas foram -np '41-
nível do Tetris, em que tiveram de ser conduzidos no preenchimento da grelha, 
de ajuda. Após várias tentativas conseguiram reconhecer a diferença entre 
números "pares e primos". No nível do Lego, tiveram hesitantes entre somar ou 
multiplicar os resultados da contagem da soma das peças fila a fila e depois 
coluna a coluna, pelo que a experimentadora verificou com o grupo as 
consequências de cada alternativa. 
CLASSIFICAÇÃO DE MAMÍFEROS: Todos os jogos foram orientados pois não 
conseguiam entender o conceito de "espécie" no primeiro jogo. As dificuldades 
apresentadas na compreensão do que era necessário fazer foram superadas 
pelo parafraseamento e pelas demonstrações da experimentadora. 
RACIOCÍNIO CIENTÍFICO: Este grupo conseguiu resolver de forma adequada .o 
primeiro nível, afirmando no segundo que tinha sido a água destilada a 
responsável pelo crescimento mais viçoso da planta, facto que não foi posto em 
causa, dado terem reconhecido o efeito de uma variável. O terceiro jogo 
decorreu sem problemas, sendo o registo da Joana o mais correcto na medida 
em que "ela conseguiu nascer e crescer", não conseguindo aceitar os outros 
como, no mínimo, igualmente correctos. O último nível, embora tentado, não foi 
conseguido. Separaram com orientação, uma das dimensões, sol e sombra, 
mas hesitaram onde colocar os meio-sol. 
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Grupo 6. 5.: JOGOS GEOMÉTRICOS: Este grupo conseguiu realizar, sem 
dúvidas, todos os jogos do Tetris. No ,nível do Lego, realizado sem problemas, 
tiveram uma abordagem curiosa: primeiro viram a "olho" mais ou menos, depois 
efectuaram as devidas multiplicações. 
CLASSIFICAÇÃO DE MAMÍFEROS: Todos os jogos foram conseguidos sem 
problemas de maior, a náo ser o segundo. A dificuldade residia em incluir todos 
os animais da figura ou só alguns: se fossem alguns dava para fazer "terrestres 
e aquáticos, herbívoros e carnívoros, e assim..." Se fossem todos teria de ser 
mamíferos e nâo mamíferos, etc. Foi-lhes sugerido que pensassem em ambas 
as formas. 
RACIOCÍNIO CIENTÍFICO: Conseguiram, resolver os três níveis iniciais de forma 
muito completa. Por exemplo, no primeiro jogo, acrescentaram à água 
destilada, "o sol, porque embora não se fale nele, é evidente que teve de ter a 
máxima influência no crescimento". No quarto nível não conseguiram 
reconhecer o registo da Ana como o melhor, embora o quinto nível tenha sido 
realizado com algum sucesso tendo em conta o sol directo ou filtrado. 
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Grupo 6.6: JOGOS GEOMÉTRICOS: Este grupo, só-de raparigas, conseguiu 
realizar todos os jogos do Tetris e do Lego," embora tivessem sido orientados 
nos dois últimos níveis. . . . 
CLASSIFICAÇÃO DE MAMÍFEROS: Este grupo conseguiu resolver de forma 
adequada todos os níveis, embora de uma forma muito "académica". Os 
critérios utilizados no segundo jogò prenderam-se com: "contém dentes caninos 
aguçados ou não; são oviparos ou viviparos, mamíferos aquáticos ou não" e 
assim por diante. • ' . 
RACIOCÍNIO CIENTÍFICO: À excepção do quarto nível, a tarefa foi realizada 
adequadamente, embora as justificações fossem pouco rigorosas, como a 
utilizada no terceiro jogo, em que explicaram: "Morreu a clorofila devido à falta 
de luz solar. O papel foi posto de propósito para ficar mais seca e embora 
tivesse água não apánhoíj luz solar e claro que secou em relação à outra^parte."-
O quinto nível sã foi conseguido pela insistência da experimentadora," que • 
utilizou as molduras de cartolina do 3° nível da 2̂ . tarefa para representarias 
quatro zonas e os auxiliou a colocarem uma a uma as plantas de acordo com o 
critério que mais significativo acharam: sol e sombra. ' 
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GRUPO EXPERIMENTAL DO 7° ANO 
Exceptuando o grupo 11.,' as sessões decorreram sem problemas, o 
acompanhamento da experimentadora foi mínimo, no-sentido de assegurar que 
todos os membros dos grupos compreendiam e participavam- nas decisões do 
grupo. 
Grupo 7.1.: JOGOS GEOMÉTRICOS: Este grupo conseguiu realizar, sem 
dúvidas, todos os jogos do Tetris e do Lego. 
CLASSIFICAÇÃO DE MAMÍFEROS: Os quatro primeiros jogos foram 
conseguidos sem qualquer problema. O quinto jogo foi respondido da seguinte 
forma; "sào animais quase todos carnívoros, alguns roedores e alguns 
omnívoros, têm pelo, têm caninos muito afiados e a maior parte tem molares, e 
quando são bebés mamam do leite das fêmeas que os tiveram da barriga". 
Embora as características não estivessem correctamente formuladas, o conceito 
e a diferenciação foram conseguidos. 
RACIOCÍNIO CIENTÍFICO: Ao resolverem três primeiras questões, este grupo 
utilizou sistematicamente a fotossíntese como explicação dos fenómenos 
ocorridos. Os registos da Ana e do Miguel eram os mais bem feitos, porque 
eram mais precisos. O último nível foi só elaborado em função do sol e meio-
sol. 
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Grupo 7.2.: JOGOS GEOMÉTRICOS: Este-grupo conseguiu realizar, sem 
dúvidas, todos os jogos do Tetris. No jogo do Lego, o grupo apresentou alguma 
dificuldade em estimar o número de peças com 4, 6 ou 8 encaixes, afirmando a 
impossibilidade por o modelo ter várias formas diferentes. Perguntaram se era 
preciso fazer média, -ou se era melhor contar os encaixes em cada fila, dividimos 
por 4, 6 ou 8, e se ainda era preciso multiplicar pelo número de filas. Foi-lhes 
solicitado para pensarem bem se era .preciso contar os encaixes em cada uma 
das filas ou se bastava só contar os da primeira. Rapidamente compreenderam 
o que era pedido. • • 
CLASSIFICAÇÃO DE MAMÍFEROS: Todos os níveis foram resolvidos, embora 
tivesse sido o grupo deste ano que menos discutiu entre si. No-quinto jogo a 
única característica encontrada foi o facto de os mamíferos terem pelo, pelo que. 
se distinguem dos que têm penas ou escamas 
RACIOCÍNIO CIENTÍFICO: Os três primeiros jogos foram conseguidos, em b̂ora 
tenham sido respondidos o mais simplesmente possível: "foi a água"; "foram uns 
minerais", "foi a luz". O quarto nível não foi conseguido, pois "todos eram bem 
feitos" e o quinto nível foi realizado em função do sol directo e indirecto. "Só se 
pode contar com isso, porque-os outros.é impossível meter todos em.conjunto 
ao mesmo tempo. Essa é que é rastekal" 
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Grupo 7.3.:- JOGOS GEOMÉTRICOS: Este grupo" conseguiu realizar, sem 
dúvidas, todos os jogos do Tetris. No jogo^do Lego, o 5®. Nível, apresentou 
dificuldades, tendo sido o único grupo de 7° ano que teve de preencher a folha 
dentro da caixa, para sistematizar os indícios necessários à sua resolução. 
CLASSIFICAÇÃO DE MAMÍFEROS: Os quatro primeiros jogos foram 
conseguidos sem qualquer problema. A forma como responderam ao segundo 
jogo, sobre as maneiras diferentes de se formarem dois conjuntos foi curiosa: 
"meios em que vivem/ da sua alimentação/ do seu revestimento/ da sua 
reprodução/ dos seus rituais", tudo critérios válidos, mas não referidos desta 
forma pelos outros grupos. O quinto jogo foi respondido da seguinte forma: "são 
animais mamíferos e, como tal, têrh todas as características descritas nos 
livros". Quando lhes foi pedido que as descrevessem sugeriram o pelo, e o 
"sangue que não temos a certeza se é quente, se é frio ou se é encarnado mais 
escuro que as outras espécies". 
RACIOCÍNIO CIENTÍFICO: Na primeira questão," puseram em causa o facto de 
a planta ter conseguido crescer com água destilada já que tinham aprendido que 
o adubo é que ."as faz nunca morrérem". Ficaram mais elucidados com a 
segunda proposta, a que responderam correctamente. Na terceira questão, 
concluíram que, para além da luz solar, é a respiração que é responsável pelo 
crescimento, já^que só "com a luz solar é que é possível respiração". O registo 
da Joana, no 4° Nível, era o correcto já que "foi a única que fez com que a planta 
disfruta-se de todos os meios para sobreviver". Quando confrontados com a 
precisão do registo, continuaram a afirmar que um registo "vale por estar certo e 
não por estar assim como deve de ser". No 5° Nível só colocaram plantas na 
parte envidraçado, sem atender ao sol ou sombra, já que dependia da largura 
das janelas. 
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Grupo 7.4.: JOGOS GEOMÉTRICOS; CLASSIFICAÇÃO DE MAMÍFEROS; 
RACIOCÍNIO CIENTÍFICO: .Este grupo. conseguiu realizar todos os jogos 
propostos para.cada tarefa com sucesso. 
Grupo 7.5.: JOGOS GEOMÉTRICOS: Este grupo conseguiu realizar, sem 
dúvidas, todos os jogos do Tetris. No jogo do Lego, o grupo apresentou alguma 
dificuldade em estimar o número de peças com 4, 6 ou 8 encaixes, até- terem 
perguntado se para além da multiplicação podiam utilizar a divisão. -Passaram a 
contar os encaixes da fila de cima, a dividir o resultado por 8 encaixes, depois 
multiplicar por dois, para obter o de 4 encaixes, a multiplicar cada um- dos 
resultados pelo número • de • filas. A questão referente aos 6 encaixes 
conseguiram, somando ambos os resultados anteriores e dividindo por dois! 
CLASSIFICAÇÃO DE MAMÍFEROS: Todos os níveis foram resolvidos 
correctamente. 
RACIOCÍNIO-CIENTÍFICO: No primeiro nível, foi o único grupo que"respondeu 
"para além da água destilada, a terra ser suficiente, porque se fosse menos não 
tinha durado tanto tempo. Os três primeiros jogos foram conseguidos. • A 
justificação do registo da Ana ser o mais correcto prendia-se com o detalhe: "Foi 
a mais detalhada, não pôs "palha" nenhuma, disse o que tinha a dizer,: nem mais 
nem menos. No quinto nível foi realizado*em função do sol directo'e indirecto, 
do sol e da sombra e, uma tentativa de incluir as plantas que precisam de mais-
água de um lado e menos .água no outro, embora "seja impossível, era preciso 
de umas boas horas ã pensar nisso". De facto* este-grupo demorou duas 
sessões inteiras a discutir esta questão . 
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Grupo 7.6.: JOGOS GEOMÉTRICOS: Este^grupo conseguiu realizar, sem 
dúvidas, todos os jogos do Tetris e o jogo do Lego. 
CLASSIFICAÇÃO DE MAMÍFEROS: Todos os jogos foram conseguidos sem 
qualquer problema. De salientar que encontraram vinte-e sete critérios para 
dividir os animais em dois grupos. Para além das classes de animais, dos 
animais terrestres, aquáticos, aéreos, anfíbios ou não, do tipo de revestimento, 
colocaram duas distinções "forçadas: "com e sem bigodes/ com e sem cornos" 
O quinto jogo foi respondido muito sucintamente: "São todos mamíferos porque 
os mamíferos o que têm de diferente é que quando nascem durante um 
determinado espaço são amamentados pelas mães, ou seja, bebem leite da sua 
mãe."da seguinte forma: "são animais mamíferos e, como tal, têm todas as 
características descritas nos livros". 
RACIOCÍNIO CIENTÍFICO: Os três primeiros níveis foram respondidos concisa, 
mas correctamente, embora se denotasse alguma redundância nas explicações. 
No entanto, a quarta resposta foi bem elaborada; "O registo da Ana é 
francamente melhor porque é mais pormenorizado, pois fala durante quanto 
tempo foi a experiência, fala do que fez no princípio, a meio, e no fim de uma 
forma mais completa. É assim que um botânico deve fazer para perceber as 
coisas". A última proposta foi analisada cuidadosamente durante sessão e 
meia, mas no final só conseguiram dividir as plantas que necessitam de sol 
directo e as que necessitam de sol filtrado. 
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Grupo 7.7.: JOGOS GEOMÉTRICOS; CLASSIFICAÇÃO DE MAMÍFEROS; 
RACIOCÍNIO CIENTÍFICO: Este grupo não conseguiu realizar sem-orientaçào 
qualquer uma das tarefas. Foram muito conduzidos nas respostas, fazendo 
todos os jogos na presença da experimentadora, á excepção dos três primeiros 
níveis do Tetris. Com a constante presença desafiante da experimentadora, 
conseguiram compreender o que era pedido em todos os jogos propostos. O 
único jogo que não fizeram, até porque só dispunham de 35 minutos, foi o"5° 
nível do jogo de raciocínio científico, que exigia, como referido, um raciocínio 
formal. ..c -
GRUPO EXPERIMENTAL DO 8° ANO 
As turmas do 8° ano foram divididas em 7 grupos de três e de quatro 
elementos. Em termos gerais, as tarefas foram realizadas com muito prazer, 
dado que se confirma pela atitude dos alunos face ao "toque": os alunos dq 
grupo experimental manifestavam á sua "pena" por tocar e terem de acabar a 
resolução das tarefas, manifestação não demonstrada pelos alunos do grupo 
controle. Deriionstraram, de uma forma ' geral mais "desembaraço" na 
manipulação das tarefas. A sua atitude face aos materiais e às tarefas era de 
desafio, de "seriedade", sendo o comentário de um grupo revelador: "Vamos lá 
ver se conseguirmos, às'vezes estás brincádèiras de miúdos não são tão fáceis' 
como parecem!" As respostas escritas ha folha de respostas foram, na sua" 
maioria, mais elaboradas do que os anos anteriores! Mesmo em relação ao 7° 
ano, em média um ano mais novos do que estes, a atitude positiva, a 
elaboração e a eficácia da resolução foram bastante mais evidentes. 
437 
Capítulo '11: Procedimento dè intervenção 
Grupo 8.1.: JOGOS GEOMÉTRICOS: Este grúpo conseguiu realizar, sem 
dúvidas, todos os jogos-do Tetris.- No jogo do Lego utilizaram fórmulas 
matemáticas para a sua realização. Iniciaram por contar os encaixes do topo, 
contaram as filas, verificaram o número de peças de 4, de 6 e de 8 encaixes 
existentes na figura,-ainda os de dois e começaram a elaborar os "seus cálculos 
de probabilidades" muito próprios. Quando lhes foi perguntado se não havia 
uma maneira mais simples de estimarem, conseguiram, após um 
pequeno debate. 
CLASSIFICAÇÃO DE MAMÍFEROS; RACIOCÍNIO CIENTÍFICO: Ambas as 
tarefas foram realizadas sem problemas, tendo, no entanto demorado duas 
sessões a decidirem os critérios para colocar as plantas no jardim. Acabaram 
por "simplificar" (como referiram) e colocá-las só em função do sol e da sombra. 
Grupo 8.2.: JOGOS GEOMÉTRICOS: Este grupo conseguiu realizar, sem 
dúvidas, todos os jogos do Tetris e o jogo do Lego. 
CLASSIFICAÇÃO DE MAMÍFEROS: Todos os jogos foram conseguidos, 
embora não conseguissem elaborar a sub-tarefa afirmando "Tem a ver com o 
facto de serem racionais e mais inteligentes do que as outras espécies" 
RACIOCÍNIO CIENTÍFICO: Este grupo conseguiu realizar sem orientação. A 
justificação dada para o registo da Ana foi "Porque tirou fotografias que deu para 
ver como estava a planta". No 50 jogo só entraram em conta com o factor sol". 
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Grupo 8.3.: JOGOS GEOMÉTRICOS; CLASSIFICAÇÃO DE MAMÍFEROS: 
Todos os jogos foram conseguidos sem qualquer problema. • . 
RACIOCÍNIO CIENTÍFICO: Este grupo conseguiu realizar correctamente todos 
os jogos. A realçar.a primeira resposta, em que ficaram surpreendidos.pelo. 
facto de "passados 5 anos a árvore conseguir atingir os 77 kg com tão pouca 
terra. A quarta questão foi justificado "porque a Ana conseguir ter mais 
características do local onde a planta estava". No 50 nível foi realizado em 
função do sol directo ou filtrado. 
Grupo 8.4.: JOGOS GEOMÉTRICOS: Este grupo conseguiu realizar, sem 
dúvidas, todos os jogos do Tetris e o jogo do Lego. 
CLASSIFICAÇÃO DE MAMÍFEROS: Todos os jogos foram conseguidos sem 
qualquer problema. De salientar que as características dos mamíferos eram [£ 
as mamas, o leite materno, a locomoção, o tipo de sangue quente para se 
aquecerem sem problemas e a respiração". ; . " 
RACIOCÍNIO CIENTÍFICO: Todos os jogos foram realizados, as justificações 
elaboradas, embora o 50 nível só incluísse o critério "época de floração" ficarido 
as plantas que.dão flor no Verão, no terraço e as que .dão flor na parte Inverno no 
envidraçado. . • . . . ; 
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Grupo 8.5.: JOGOS GEOMÉTRICOS: Conseguiram realizar, sem problemas, 
todos os jogos do Tetris e o jogo do. Lego; embora só tenham indicado os 
cálculos nas estimativas das peças de 4, 6 e 8 encaixes. 
CLASSIFICAÇÃO DE MAMÍFEROS: Todos os jogos foram conseguidos.sem 
qualquer problema. 
RACIOCÍNIO CIENTÍFICO: Este grupo conseguiu realizar os jogos eficazmente, 
sendo a justificação do 41 jogo concisa "A Ana conseguiu descrever melhor o 
que fez à planta" e no quinto conjugaram dois critérios: sol/sombra e sol 
directo/filtrado, só incluindo plantas floridas. 
Grupo 8.6.: JOGOS GEOMÉTRICOS; CLASSIFICAÇÃO DE MAMÍFEROS; 
RACIOCÍNIO CIENTÍFICO: Este grupo conseguiu realizar todos os jogos 
propostos para cada tarefa com sucesso, embora a última se limitasse ao 
critério sol/sombra. 
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Grupo 8.7.: JOGOS GEOMÉTRICOS; CLASSIFICAÇÃO DE MAMÍFEROS: 
Todos os jogos foram conseguidos sem qualquer problema. 
RACIOCÍNIO CIENTÍFICO: Este grupo conseguiu realizar os jogos eficazmente, 
sendo o quinto nível feito em função do sol/sombra e de serem ou não 
trepadeiras. Estas ficaram no fundo do terraço, e os fetos na parte envidraçado. 
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ANALISE GLOBAL 
Dada a riqueza destas respostas e toda "a mánipuração procede-se, em 
seguida, a uma apreciação, tarefa a tarefa, do comportamento dos vinte e oito 
grupos intervenientes na situação experimental. 
JOGOS GEOMÉTRICOS: Revelou-se uma tarefa muito cooperativa, isto é, 
muito propicia à promoção de um conflito sócio-cognitivo, tal como os 
piagetianos o descrevem. Os sujeitos, de uma forma geral, interagiram muito 
entre si, debateram as suas opiniões, ouviram-se uns aos outros, 
experimentaram, observaram, rodaram as peças na mesa e no ar, fizeram 
sugestões uns aos outros, lançaram palpites e felicitaram-se pela "proeza" de 
terem conseguido alcançar o objectivo. Os três primeiros foram conseguidos por 
todos os grupos, embora a realização não tenha sido fácil. O 40 nível revelou-se 
de difícil execução por parte de muitos dos grupos. O conceito a descobrir 
implicava o reconhecimento de números pares e ímpares, o que se revelou 
inesperado. Consequentemente exigia a interiorização do conceito de número, 
da extracção de uma das suas propriedades e da sua subsequente 
manipulação. 
A primeira reacção a esta tarefa era de descrédito. Surgiram algumas 
frases que o denotaram: "Agora vamos para o infantário brincar como os bebés". 
Foi-lhes explicado que tinham oportunidade de cohhecer parte da obra de um 
grande artista deste século - Mondrian - e que há poucos anos houve uma 
exposição de construções de Lego em Lisboa onde os melhores arquitectos de 
todo o mundo expuseram as suas obras. No final, esses grupos tiveram 
oportunidade de verificar o interesse da tarefa: "Afinai é mesmo giro e dá que 
pensar!". O jogo também se revelou de resolução complicada, mas eficaz em 
termos da promoção da interacção. 
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CLASSIFICAÇÃO DE MAMÍFEROS: Foi das três tarefas a que mais entusiasmo 
proporcionou, tendo mesmo a sua resolução de ter acelerada na maior parte dos 
grupos. A razão deste entusiasmo prendeu-se com a "liberdade" de 
manipulação que foi. dada. Os jogos 2 e 3 proporcionaram a máxima liberdade 
possível para os sujeitos encontrarem critérios de classificação e para formarem 
classes de animais. A discussão à volta das pranchas do jogo 1 e dos trios do 
jogo 3 estimulou a interacção e a revise de alguns conceitos aprendidos.ou 
"ouvidos" nas aulas de Ciências. O jogo 5 foi o que se revelou mais complicado 
na medida em que requeria conhecimentos anteriores. 
RACIOCÍNIO CIENTÍFICO: Tal como nas outras tarefas interactivas, esta tarefa 
foi realizada por grupos de três ou quatro elementos, apostando assim na inter-
ajuda entre os diferentes pares. 
Em termos subjectivos, a primeira "impressão" da monitorização da tarefa 
foi a de que surgiu uma diferença na execução desta tarefa relativamente às 
outras: os membros de cada grupo discutiram mais entre si e revelaram-se mais 
"empenhados" na descoberta da solução, surgiram também mais dúvidas e mais 
pedidos de ajuda por parte da experimentadora, não por falta de compreensão 
dos enunciados, mas por necessidade de confimiarem as várias hipóteses 
explicativas que se iam gerando à medida que iam discutindo as "provocações" 
colocadas. 
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Curiosamente, embora os sujeitos se tenham revelado entusiasmados com 
esta tarefa, foi aquela onde apresentaram, em termos gerais, mais dificuldade. 
Apenas os sujeitos do 8° ano conseguiram descentrar-se da vivacidade da 
planta e reconhecer o melhor registo. Um sétimo dos grupos, ou seja, quatro, 
conseguiu incluir dois critérios no último problema proposto: dois grupos do 8° 
ano e, curiosamente, um do 5° e outro do 6°. Porém, alguns dos grupos 
demonstraram sentir a necessidade de utilizar dois critérios, embora não a 
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CAPÍTULO 12 
RESULTADOS 
Dedicado à apresentação e à análise estatística dos dados, este 
capitulo possibilita a avaliação das hipóteses que foram avançadas no Capitulo 
6. 
Na primeira parte procede-se a uma análise do instrumento de 
avaliação. Inicia-se com a descrição dos resultados relativos ao primeiro 
instrumento de avaliação, nomeadamente, do desempenho dos su)eitos. 
Prossegue-se com uma análise do segundo momento de avaliação, no sentido 
de verificar se o comportamento do instrumento se manteve idêntico ao da 
primeira avaliação. A análise final é relativa à investigação propriamente dita, e 
descreve os ganhos obtidos pelos sujeitos do grupo experimental 
comparativamente aos sujeitos do grupo de controlo, sendo estes ganhos a 
diferença nas notas da segunda avaliação tendo em consideração as notas da 
primeira avaliação. 
A primeira parte refere-se às relações entre as notas obtidas pelos 287 
sujeitos que participaram no primeiro momento de avaliação e as diferentes 
variáveis estudadas, permitindo retirar algumas informações complementares 
de interesse para uma reflexão sobre a influência de alguns factores no 
complexo processo de desenvolvimento. Trata-se de uma primeira abordagem 
a um instrumento que se pensava apenas vir a ser utilizado na presente 
investigação, mas que devido á facilidade com que pode ser aplicado e as 
eventuais possibilidades que proporciona, poderá constituir uma versão 
experimental (ou melhor, pré-experimental) de um novo instrumento de 
avaliação. 
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•A segunda parte refere-se à avaliação das hipóteses nos 188 sujeitos 
que realizaram a 2® avaliação que constituíram o grupo experimental e o grupo 
de controlo. 
Para a análise dos dados dividiram-se os participantes em três grupos -
Grupo 1, Grupo 2 e Grupo 3. 
O Grupo 1 foi constituído por 99 dos 287 sujeitos que realizaram a 
primeira avaliação. Pertenciam quase todos às cinco turmas que não 
apresentaram os requisitos para integrar os outros dois grupos e os restantes 
faltaram à segunda avaliação ou às sessões de intervenção. 
O Grupo 2 foi o grupo de controlo, constituído por 91 sujeitos 
pertencentes a duas turmas de cada um dos anos de escolaridade e foi-lhes 
aleatoriamente atribuída essa função. 
O Grupo 3 foi o grupo experimental, constituído pelos restantes 97 
sujeitos pertencentes às mesmas duas turmas de cada um dos anos de 
escolaridade. 
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12.1. ANÁLISE DOS INSTRUMENTOS DE AVALIAÇÃO 
Para facilitar a leitura e a descrição dos quadros referentes às análises 
feitas, lista-se o que cada itcnn pretendia avaliar: Os itens da primeira avaliação 
são representados por Q ( de Q1 a Q25) e os da segunda avaliação por R (de 
R1 a R25). 
Q1/R1 - Classificação de veículos 
Q2/R2 - Noção de horizontal 
Q3/R3 - Conservação do peso 
Q4/R4 - Intersecção de classes 
Q5/R5 - Translação de quadrados 
Q6/R6 - Conservação do número 
Q7/R7 - Conservação do número e do comprimento 
Q8/R8 - Conservação do número e da área 
Q9/R9 - Dissolução do volume 
Q10/R10 - Noção de velocidade/tempo/distância 
Q11/R11 - Noção de velocidade/tempo/distância 
Q12/R12 - Noção de velocidade/tempo/distáncia 
Q13/R13 - Noção de velocidade/tempo/distância 
Q14/R14 - Seriação I 
Q15/R15 - Inclusão de classes 
Q16/R16 - Descentração perceptiva 
Q17/R17 - Seriação II 
Q18/R18 - Intersecção verbal de classes 
Q19/R19 - Combinatória 
Q20/R20 - Combinação de químicos 
Q21/R21 - Conjugação de duas variáveis 
Q22/R22 - Testagem de variáveis 
Q23/R23 - Raciocínio analógico 
Q24/R24 - Cálculo de probabilidades 
Q25/R25 - Coordenação de factores reais e aparentes 
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12. 1. 1. ESTUDO DA GARANTIA: CONSISTÊNCIA INTERNA 
12.1.1.1. ANÁLISE DA PRIMEIRA AVALIAÇÃO 
Nos resultados da análise da consistência interna consideram-se em 
primeiro lugar os itens individuais para a escala total e para as duas sub-
escalas concreta e formal e, seguidamente as sub-escalas teóricas (C01 a 
C06) também para a escala total. Os resultados foram os seguintes: 
Q u a d r o 12.1. D i s p e r s ã o d o s i tens 












(SI • 05 
--cic6Y9itép 
T 
Q1 Q3 0 5 Q7 0 9 Q11 Q 1 3 Q 1 5 Q 1 7 0 1 9 Q 2 1 Q23Q25 
Q2 04 0 6 0 8 0 1 0 Q 1 2 Q 1 4 Q 1 6 Q 1 8 0 2 0 Q 2 2 Q 2 4 
tOesvio Pad. 
] ±Erro Pad. 
a Média 
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Tabela 12.1. Correlações entre os itens Q1 a Q25 
CD 
vailAvul I 0> 1 02 1 O'-» I Oí I Qi I Oó I 07 I OB I 09 
I I 
OIÚ I 011 I 
0 1 1 1 . 0 0 1 . 2 7 1 
02 1 . 2 7 1 1 . 0 0 1 
•:<> 1 .2r . 1 . 1 ' ' ( 04 1 . I d 1 . 0 9 1 
OS 1 . 3 0 I . 2 5 
1">0 1 . 2 0 1 . 16 
07 1 . 3 5 I . 1 5 
ot) 1 . 2 8 1 
O î I . 0 7 1 . 0 2 
0 1 0 1 . 1 7 1 . 1 - i 
o n 1 . 3 4 1 . 13 
0 1 2 1 . 2 4 1 . 1 1 
0 1 1 . 0 7 1 . 1 1 
O H 1 . 2 0 1 . 14 
0 1 5 1 . 2 0 1 .04 
0 1 6 I . 3 2 1 . J " 
0 1 1 . 3 2 1 . 2 3 
OIU 1 . 3 0 1 . 2 0 
0 1 9 I . 2 0 1 . 1 3 
1 . 2 2 1 . 14 
o^'l 1 .)>( 1 . 13 
y l - v 1 . 1 9 1 - . 0 3 
02 i 1 -25. 1 . 0 9 
0 2 4 1 . 1 1 1 . 0 7 
02 s 1 . 2 0 1 . 0 7 
. I 
. I "» I 
, I 
. lü I I 
l 
. 1 i' I 
. I J I 
.Ü» I 
. 1? I • 
.U' 1 
.13 I • 
.07 I • 
I 
• .Uú I 
• It. I 
.ri I 
.12 I 










. uu I 







. 10 I 
.02 I 
.11 1 
.0 1 I 
. ú<> I 
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. M I 
.00 I 
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. lU I 
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.12 I 
.10 1 
. lO I 
. OÒ I 
.04 I 
. 0 i> I 
. 'y-i I 
.02 1 
.26 I 
. 1Ú I 
. I I 
.o:̂  I 
.)4 I 
1 .ftO I 
.52 I 
.21 1 
. 2 0 I 
. li I 
. IB I 
.18 I 
.12 I 
. l'> I 
.12 1 
.•Ji I 
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. li I 
.U4 I 
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1 
0 1 5 1 
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. 2 4 1 . 0 7 1 . 2 6 1 . 2 0 1 
. 1 1 1 . 1 1 1 . 1 4 1 .04 1 
. 1 3 J . 0 7 1 . 0 9 I - . O l ' 1 
- . 1 0 1 - . 0 2 1 . 1 1 1 . o 3 1 
. 0 0 1 . 1 3 1 . 1 8 1 . 1 4 1 
. 1 8 1 . 1 2 1 . 1 9 1 . 1 2 1 
. 2 9 1 . I S 1 . 3 0 1 . 0 2 1 
. 0 6 1 . 0 5 1 . 1 2 1 . 0 6 1 
. 1 9 1 . 1 4 1 . 2 1 1 . 1 0 1 
. 0 9 1 . 3 4 1 . 1 9 1 . n 1 
. 5 3 1 . 2 1 1 . 2 9 I . 1 7 1 
1 . 00 1 . 2 1 1 . 3 3 1 . 2 3 1 
. 2 1 1 1 . 0 0 1 . 2 0 1 . 10 1 
. 3 3 1 . 2 0 1 1 . 0 0 1 .'24 1 
. 1 3 1 . 1 0 1 . 2 4 1 1 . 0 0 1 
. 2 9 1 . 1 3 ! . 3 7 1 . 3 0 1 
. 2 0 1 . 1 4 1 . 3 3 1 . 2 7 1 
. I'J 1 . 2 S 1 . 3 3 1 . 3 1 1 
. 1 3 1 -.'>8 1 . 0 9 1 . 1 1 1 
1 . 1 1 • Ot! 1 , . 0 7 1 1 . I I I 
1 . 0 7 1 1 . 0 2 1 1 - 1 1 1 1 . I I I 
1 .0*1 1 1 . 1 2 1 1 - . O l ' 1 . 1 X 1 
1 . 0 7 1 1 . 0 8 I . 1 0 1 . 1 9 1 
1 - . 0 1 1 . 0 4 1 . 0 0 1 . 0 5 1 
1 . 0 8 1 . 0 5 1 . 0 3 1 . 1 3 1 
1 1 - - • - - • • • 
016 I 017 I 
I I 
Old I 019 I 0 2 0 I 0 2 1 I 
I ' I I . I ' 
022 I 023 I 024 I 02S I 
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Tabela 12.2. Análise da consistência interna dos itens 
I Méd i a - 32 . 5 819 De s v i o P a d . - U . 2 8 Ó 8 » : 2 8 7 
l a l f a de Cronbach : . 8 Í 6 3 1 5 a l f a e s t a n d a r d i z a d o : .818848 
I C o r r e l a c â o média i n c e r - i c e n s » .155404 
1 Média se I V a r . se 1 D e s v . P se | I c m - T o t l 1 fa se 
á v e l 1 r e c i r a d o I r e t i r a d o | r e t i r a d o | C o r r e i . I r e t i r a d o 
+ - T- J-- + _ 
Q1 1 30 .95819 1 116 .3327 1 iO . 78577 1 .548618 i .803431 
Q2 1 30 .28920 1 118 .5610 1 10 .88857 1 .327314 1 .811072 
Q3 1 30 .08711 1 121 .5544 1 11 .02971 1 .240394 1 .814242 
Q4 1 30 .90592 1 122 .6148 1 11 . 07316 1 .103833 1 .822594 
Q5 1 31 58138 1 117 2050 1 10 82612 1 .322300 1 .811627 
06 1 30 24042 1 114 9492 1 10 72143 1 .392690 1 .808170 
Q7 1 30 41812 1 113 5882 1 10 65778 1 . 477466 1 .803903 
Q8 1 31 70732 [ 117 3081 1 10 83088 1 .288005 1 .813799 
Q9 1 31 27526 1 121 2169 1 i l 00966 1 .227169 1 .815012 
QiO 1 3 i 02439 1 117 4245 1 10 83626 1 .336500 1 .810785 
Q l i 1 30 78049 1 U 4 8124 1 10 71506 i .447460 1 .805519 
Q12 1 30 66202 I 116 2377 1 10 78136 1 .388005 1 .808358 
Q13 1 31 05227 1 118 0007 1 10 86281 1 .288785 1 . 813299 
Qi4 1 30 21254 1 114 4601 1 10 69860 1 .455731 1 .805078 
Q15 [ 31 10453 1 116 4 908 1 10 79309 i . 333042 1 .811255 
Q16 1 31 Í42C6 1 109 5371 1 10 46600 1 .608731 1 . 796615 
017 1 30 98258 1 108 3725 1 10 41021 1 .526264 1 .800478 
Q18 1 31 03484 1 110 0963 1 10 49268 ' 1 .547406 1 .799600 
Q i9 1 32 36934 1 122 1284 1 i i 05117 1 .338669 1 . 811865 
Q20 1 32 36237 i 121 9593 1 11 04352 1 .300681 1 .812472 
Q21 1 32 25087 1 121 3308 i 11 01503 1 .336824 1 .811407 
Q22 t 32 28223 1 122 3001 1 11 05894 i .194084 I .816002 
Q23 1 32 29965 1 121 8754 1 11 0397? 1 .332284 1 .811805 
Q24 1 32 52962 i 125 4547 1 11 20066 1 .183894 1 .815983 
Q25 1 32 41115 1 123 3362 1 11 10563 1 .271162 i . 813679 + - + - + - + _. + .. 
Tabela 12. 3. Sub-escaia concreta ( O C I ) 
I Média 
l a l f a de Cronbach : .80167 
I C o r r e l a ç â o média i . n t e r - i •+ + 
" 3 1 . 0 Í 3 9 De s v i o Pad .= 10 .0704 N:287 
3 a l f a e s c a n d a r d i z a d o : .803011 
t e n s = . 187231 
1 
á v e l 1 
• Média se I v a r . se I D e s v . P se 1 I tm - To c l A l f a se 
r e t i r a d o t r e t i r a d o i r e t i r a d o I C o r r e i . r e t i rado 
Q1 1 29 39024 1 91 95225 1 9 . 589173 1 .523230 .787007 
Q2 1 28 72125 1 93 41359 1 9 . 665071 1 .331481 .795362 
03 1 28 51916 1 95 62245 1 9 . 778673 ! .279714 .797983 
04 1 29 33798 1 96 47462 1 9 . 822149 1 . 127509 .808805 
05 1 30 01394 1 91.-99980 1 9 591653 1 .333923 .795465 
06 ! 28 57247 1 89 85092 1 c 478972 i .410611 .790501 
Q1 1 28 85017 1 88 76849 1 9 421703 1 . 491920 .785298 
08 1 30 13937 1 91 96664 1 ç 589924 1 .303037 .797924 
09 1 29 70732 1 94 94559 1 c 744003 1 .277139 .798175 
OlO 1 29 4 56': 5 1 92 90315 1 & 538628 1 .315596 .796420 
O i l 1 29 21254 1 90 20221 1 c 497484 1 .445388 .788488 
012 1 29 09408 i 91 17234 ! 9 548421 1 .399911 .791302 
013 1 29 48432 1 92 87694 1 ç 637268 1 .292394 .798126 
014 1 28 64460 1 89 22560 1 9 445930 1 .485974 .785370 
015 1 29 53558 i 92 03960 ! G 593727 1 .314305 . 796932 
016 1 29 57491 1 35 86112 1 O 265128 i .591661 .777955 
on 1 29 41463 1 85 11379 1 225714 1 .498324 . 733905 
018 1 29 46590 i 87 09907 ! 9 332688 1 .497757 .784228 
r - - - - - + - -!-- , 
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1 Méd ia= l . 56794 Desv io P a d . - 2 . 7 0 226 
l a i C d üe Ctu!tben_H. . G 9 0 J 4 2 â l f a e i c a n d a r d i t a d o : . 7102 





1 v a r i á v e l 
1 Média se I 
1 r e c i r a d o 1 
v a r . se i 
r e c i r a d o 1 
Desv .p se 1 
r e c i r a d o I 
Ecm-Toc i 1 
C o r r e i . | 
A l f a se 1 
r e c i r a d o I 
1 Q19 
1 Q20 





1 1 .355401 1 
1 1 .348432 1 
1 1 .236934 1 
1 1 . 268293 1 
1 1 .285714 1 
1 1 .515679 1 
1 1 .397213 ! 
5 .699474 1 
5 . 613785 1 
5 .149437 I 
4 . 858333 [ 
5 .528124 1 
6 . 598186 1 
5 . 856159 1 
387357 1 
2 . 369343 | 
2 . 269237 | 
2 . 204163 1 
2 .351196 1 
2 . 5 6 8 6 9 3 1 















Q u a d r o 12. 2. Dispersão das sub-escalas teóricas 
Dispersão das sxib-escalas 
T " tDesv io pad. 
^ ±ErroPad. 
C01 C 0 2 C 0 3 C04 C 0 5 C 0 6 • Média 
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T a b e l a 12.5. Co r r e l a ções entre a s sub-esca las teór icas 
C o r r e l a ç õ e s 
1 
1 v a r i á v e l COl ! 002 C03 C04 C05 COS • 1 
1 COl 1 . 00 1 .37 . 49 . 49 . 26 .34 i 
1 C02 • 37 t 1 . 0 0 . 36 . 4 5 .14 . 0 5 1 
1 C03 .49 1 .36 1 . 0 0 .54 • . 23 . 25 1 
1 C04 .19 1 . 45 .54 1 . 00 .31 . 26 1 
i C05 . 25 1 .14 . 23 .31 l .00 . 45 1 
1 C06 .34 1 . 06 . 2 5 . 2 5 - . 45 l .OO 1 
T a b e l a 12.6. Aná l ise da cons is tênc ia interna das sub - esca l a s teór icas 
1 1 Méd ia=32 .5819 Desv i o P ad . » 11 . 2858 N:287 [ 
1 l a l f a de C ronbach : . 724822 a l f a e s c a n d a r d i z a d o : .750374 | 
1 I C o t r e l a ç â o média i n t e r - i c e n s - . 340393 I 
1 v a r i á v e l 
1 Média se 
1 r e t i r a d o 
1 v a r . se- l 
1 r e t i r a d o 1 
D e s v . P i e i 
r e t i r a d o 1 
i c m - T o t l 1 A l f a se 1 







1 26 .25784 
1 23 . 40070 
! 28". 61324 
1 21 .04181 
1 32 . 09756 
1 31 . 49826 
1 8 7 . 3 272 i 
1 8 5 . 5 2 59 1 
1 9 7 . 0 2 46 1 
1 5 1 . 2 5 26 1 
1 116 . 1020 1 
1 109.-8249 1 
9 . 34490 i 
9 . 30193 t 
9 .85011 1 
7 . 82640 1 
10 . 77506 1 
10 .47974 1 
.591754 1 .646606 | 
. 446902 1 .594551 I 
. 592429 1 .562646 | 
. 639171 1 .641491 1 
.372901 I .723705 | 
. 325270 1 .721239 I 
A análise da garantia do instrumento da avaliação revela uma escala 
com um alfa de Cronbach num nível razoável (Nunnally & Bernstein, 1993 
referido por Yaffee, 1996), quer considerando os itens individuais quer 
considerando as sub-escalas. 
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12.1.1.2. ANÁLISE DA SEGUNDA ÀVALIAÇÃO 
Os resultados foram os seguintes: 
Q u a d r o 12.3. D ispersão d o s itens 
Dispersão dos itens 
- 1 













R1 R3 R5 R7 R9 R11 R13 R15 R17 R19 R21 R23 R25 
R2 R4 R6 R8 RIO R12 R14 R16 R18 R20 R22 R24 a Média 
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Tabe la 12.7. Correlações entre os itens R I a R25. 
cn 
Cori • I àçòiia 
vol 1 Hl 1 H; 1 1 h4 1 Kt- 1 Kb 1 R7 1 hU 1 Kt> 1 HIO 1 hl 1 1 H12 1 hr3 1 hl4 1 FilS 1 H16 1 kl 7 1 hl8 1 hl9 t R20 1 K3I 1 it22 1 «23 1 H24 1 h2S 
hl 1 1 .00 1 , ?í 1 .1!< 1 t .10 1 .01 1 -IC 1 .30 1 .07 1 .17 1 .22 \ .24 1 .13 1 .3Ú 1 .13 1 .30 1 .30 1 . lü 1 - 11 i .21 1 ,21 1 .14 1 .16 1 .11 1 .09 
Kí 1 .2-j 1 1 .UO 1 . l i 1 .20 1 .2i» 1 .04 1 .04 1 .1» 1 -.07 1 .08 1 .21 1 .30 1 .03 1 .IV 1 -09 1 .21 1 .21 1 . U 1 -OS 1 ,1b 1 . U 1 .10 1 .02 1 .09 1 , 10 
hJ 1 .19 1 . u 1 1 .ÚO 1 ,11 1 .10 1 .13 1 .23 1 .04 1 , 11. 1 .03 1 .24 1 .20 1 .13 1 ,2õ 1 .03 1 .17 1 .01< 1 ,17 1 ,0? 1 -.03 1 -13 1 .14 1 -.04 1 .06 1 .12 
1 . 1" 1 1 . 1 > 1 . <11.  1 .21 l . 1"' 1 -21 1 ,40 1 ,12 1 1 ,1" l - 1 1 • IS 1 1 .l<'- 1 1 .2? 1 .21 1 .14 1 .24 1 .10 1 .i>9 1 ..14 1 , l'> 1 
Kt 1 .'jli 1 . 2i> 1 . lú 1 .21 1 1 .uu 1 .17 1 , lã 1 ,2!. 1 .úü 1 .00 1 , lú 1 .12 1 .14 1 .IS 1 .11 l .2-» 1 .17 1 .06 1 .13 1 .13 1 .IS 1 .11 1 .08 1 .lo 1 
hC 1 .07 1 ,04 1 . n 1 . n 1 . n 1 1 ,úú 1 1 . 16 1 .US 1 .12 l .07 1 .02 I -.04 1 .13 1 .12 l .21 1 . 10 1 .21, 1 .08 1 -09 1 .18 1 ,0b 1 .09 1 .07 1 , 12 
H' 1 • ló 1 .'14 1 . i"» 1 1 -lí» 1 ,ãl ! 1 .00 1 .72 1 - ir. 1 - lé 1 . 1 1 .12 1 .14 1 .21 1 ,21 1 ,23 1 ,27 1 -26 t .11 1 -II 1 ,1ft 1 .02 t .04 1 .02 1 
há 1 . iu 1 ,1» 1 ,04 1 .4U 1 1 -U 1 -22 1 1 .00 1 .07 1 . lè 1 .10 1 .17 1 .16 1 .1» 1 .24 1 -24 1 .32 1 .29 1 -1(1 1 .28 1 ,2S 1 , IS 1 ,12 1 .32 1 .06 
1 • ov 1 -,0V 1 , 1 õ 1 ,12 1 .OK 1 ,Ú9 1 . l i 1 .07 1 1 .UO 1 .00 1 .0>i 1 .04 1 .04 1 .13 1 .04 1 - n 1 ,18 1 .04 1 .04 1 .06 1 ,06 1 .00 1 -,00 1 .04 1 ,01 
H111 1 . n 1 ,ú(> 1 .vil 1 .00 1 .OO 1 .12 l .)« 1 .16 1 .Ub 1 1 .00 1 -.11 1 -.u3 1 .30 1 .26 1 .18 1 , lã 1 .10 1 .15 1 .14 1 .1) 1 ,23 .11 1 .19 1 .11 1 . 1 1 
hl 1 .22 1 .23 1 .24 1 .19 1 .10 1 .07 1 .10 1 . IH 1 ,00 1 -,11 1 1 .UO 1 , 04 1 -.03 1 .17 1 -U2 1 .22 1 .21 1 .2» 1 .12 1 .19 1 .22 .03 1 .06 1 .US 1 . 1 6 
hl2 1 .24 1 . 1 .20 1 . U 1 .12 1 .02 1 .12 1 -17 1 ,04 1 •,03 1 .CA \ 1 .00 1 • oy ) - l i 1 • OD I .20 1 1 .27 1 .OH 1 .18 1 .21 .OS 1 .01 1 .11 1 , 19 
M It 1 . 1 i 1 . l>.t t .1} 1 .Ib 1 .14 1 -.04 1 .14 1 .16 1 .04 1 .3.: 1 -.03 1 .os 1 1 .00 1 . 17 1 . lU 1 . Ib 1 .13 1 .16 1 .17 1 .11 1 .20 1 -14 1 .11 1 .09 1 -IS 
hM 1 . Tlb 1 . Itl 1 .20 1 .24 1 1 . U 1 .21 1 . lü 1 .13 1 .20 1 .17 1 .11 1 1 l . 00 1 .2t> 1 . i i l .30 1 .29 1 .17 1 , U 1 .20 1 -IS 1 .27 l ,17 1 . 1 3 
his 1 -111 1 .(li 1 .10 1 .11 1 .12 1 .?l 1 .24 1 .04 1 -IB 1 ,02 1 .Oú 1 .15 1 .26 1 1 .06 1 . i:. 1 .30 1 .24 1 .21 1 -.01 1 . Uõ 1 -OS 1 .06 1 .17 1 • . Oi 
Ml. 1 . >u 1 .21 1 . n 1 -21. 1 1 -21 1 .23 1 .24 1 .17 1 -U 1 .21' 1 .2u 1 1 . yj 1 - 1 1 1 .00 1 .23 1 .3» 1 .16 1 .21 1 .27 1 .11 1 .12 1 -26 1 , 1 3 
hl7 1 . ii 1 . ? 1 1 -05. 1 ,2e 1 1 ,10 1 .27 1 .32 1 .IS 1 . Ib 1 .21 1 . lé 1 .13 1 . 3<> 1 .30 1 .23 1 1 .00 1 .2<» 1 .20 1 .2i 1 .23 1 ,13 1 . 16 1 . IS 1 . 11 
hU 1 . 1 . Ib 1 . I •» 1 .21 1 1 . 1 .2C 1 ,2!. 1 .04 1 .lí . 1 .20 1 .27 1 .10 1 .25» 1 .24 1 .3ã 1 .29 1 1.00 -21 1 .21 1 .34 1 .17 1 .22 1 .26 1 . iU 
hlt> 1 .11 1 .U^ 1 ,02 1 .14 1 . 1J 1 .Uã 1 .11 1 .18 1 .04 1 .14 1 . 12 1 ,úà 1 .12 1 . 17 1 .21 1 .16 1 .20 1 .21 1 ,00 1 .22 1 .37 1 .17 1 .26 1 ,44 1 , Il-
h?» 1 .21 1 . IC 1 - .'" i 1 .24 1 . J 1 .(>•) 1 .11 1 .2i. 1 .0,; 1 . l . IS 1 ,1« 1 .11 1 . l í 1 r.íH 1 •'.1 1 ,23 1 .21 ! .22 1 1 1 ,32 1 . -17 1 .39 1 -?6 1 ls 
h:'i 1 .21 1 . Ib 1 . 1 > 1 .10 1 , 1 S 1 - l« 1 1 . 2 1 1 .'i' s . ;. , ?1 1 ,70 1 ,?M 1 .i-r. 1 , ' • 1 .:i4 i .:i7 1 , 32 1 1 . •(> 1 ,.<3 1 .3? I .31 1 li-
\'2'í 1 ,14 1 - 10 1 ,14 1 -•i'i 1 .11 1 .úi, 1 .u2 1 . i;. 1 , UO 1 ,11 1 . i 1 .Oí. 1 .14 1 .11.1 .»b 1 .11 1 .13 1 .17 1 .17 1 ,17 1 .J3 1 1 1 ,31 1 , 1 6 1 ,43 Wí3 1 ,10 1 . Ú2 1 -.114 1 .14 1 ,tlt> 1 1 -{.4 1 . : 1 - .uu 1 .1^1 .uè 1 .Ul 1 ,11 1 .27 1 . uO 1 .12 1 .10 1 .22 1 -2ó 1 , 39 1 .J2 1 .31 1 1 .oü 1 .21 .4? 
104 ; • 1 1 1 .119 1 . úv 1 . Iti 1 ,1b 1 ,07 1 .02 1 , 31' 1 .04 1 .11 1 .oU 1 .11 1 -OS 1 .17 1 .17 1 .20 1 . It 1 ,26 1 ,44 1 ,26 1 ,31 1 .16 1 .24 l 1 .00 .19 
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Tabela 12.8. Análise da consistência interna dos itens. 
I Média» 4 1 . 6 557 De s v i o P a d . - 1 1 . 2 732 N :183 1 
i l a l f a de C r onba ch : 826821 a l f a e s t a nd a r d i r a d o : . 830833 1 
1 i C o r c e l a ç â o média i n c e r - i c e n s - . 166385 1 
1 1 Média se 1 Va r . se 1 O e s v . P se | I c m - T o t l 1 A l f a se 1 
1 v a r i á v e l 1 r e t i r a d o 1 r e t i r a d o 1 r e t i r a d o | C o r r e i . i r e c i t a d o 1 
1 R I 1 39 70492 1 116 8637 1 10 81035 1 .470087 1 . 817378 1 
1 R 2 1 39 04918 1 119 6533 1 10 93862 1 . 3 18255 . i . 822607 1 
1 R3 1 39 08197 1 120 9386 1, 10 99721 1 .259952 1 . 824534 1 
1 R4 i 39 93989 ! 116 3953 1 10 78866 1 . 428006 1 . 818363 I 
1 R5 1 40 08743 ! 114 3749 1 10 69462 1- . 343619 1 . 822945 1 
! R6 1 38 80328 1 1 2 2 0925 1 11 04955 1 .270387 1 . 824281 i 
l R7 1 38 95628 1 119 7030 1 10 94089 1 .369914 1 . 821213 i 
1 R8 l 40 28962 ! 111 1238 1 10 54153 1 .476918 1 . 815547 1 
1 R9 1 39 81967 i 122 0276 i 11 04661 i . 149510 1 . 829307 1 
1 RIO 1 39 65574 1 119 0345 1 10 91029 1 .284112 1 . 824062 t 
1 R H 1 39 53552 1 117 2105 1 10 82638 1 . 340686 1 . 821881 1 
1 R12 ! 39 43716 1 117 1750 1 10 82474 1 .350791 1 . 821419 1 
1 R13 1 39 75410 1 118 3603 1 10 87935 1 .284222 1 . 824364 1 
1 R14 1 39 21312 1 114 9437 1 LO 72118 1 .490127 1 . 815813 1 
1 R I S 1 39 84153 t 116 7345 1 10 80437 1 . 289941 1 . 825096 1 
1 R16 1 39 83060 1 113 4522 1 10 65139 1 . 488573 1 . 815296 1 
1 R I 7 1 39 41530 1 111 6854 1 10 56813 1 .477384 1 . 815517 1 
1 R18 1 39 32240 1 114 5573 1 10 70314 1 . 500118 1 . 815320 1 
1 R19 1 41 27869 1 119 3813 1 10 92618 1 . 360840 1 . 821307 1 
1 R20 1 41 33333 1 118 4517 1 10 88355 i . 405245 1 .819804 1 
1 R21 1 40 92350 1 115 5461 1 10 74924 1 . 507395 1 . 815655 1 
1 R22 1 4 i 04918 1 117 1287 1 10 82260 1 . 299431 1 . 824175 1 
1 R23 1 40 93443 1 118 5203 1 10 88670 i . 339887 1 . 821800 1 
1 R24 1 41 23497 1 117 4366 1 10 83682 1 .377838 1 . 820328 1 
1 R25 1 41 24590 1 120 2401 1 10 96540 1 .318837 1 . 822670 1 
Tabela 12.9. Sub-escala concreta { 0 C 2 ) 
1 Média-38 . 0656 De s v i o Pad .= 8 . 8 9 7 2 2 N :183 1 
l l a l f a de C ronbach : . 790112 a i f a e s t a n d a r d i z a d o : . 794257 | 
1 1 C o r r e l a ç ã o média i . i c e r - i cens " . 179112 1 
1 1 Média se 1 V a r . se | D e s v . P se ! I c m - T o t l 1 A l f a se 1 
1 v a r i á v e l 1 r e t i r a d o 1 r e c i t a d o | r e t i r a d o | C o r r e i . | r e t i r a d o | 
1 R i 1 36 11475 1 70 85568 1 8 . 417582 1 . 490003 1 . 774087 1 
1 R2 1 35 45901 1 73 11170 1 8 . 550538 1 . 331069 l . 782916 1 
1 R3 1 35 49180 1 73 94392 1 8 . 599065 1 . 285846 1 . 785363 1 
1 R4 t 36 34973 i 70 47879 1 3 .395164 1 .443808 1 . 775730 1 
1 R5 1 36 49727 1 68 59972 1 8 . 282495 1 . 360971 1 . 782405 1 
1 RS 1 35 21312 1 75 22780 1 3 . 673396 1 . 273630 1 . 786254 1 
! R7 1 35 36612 1 "2 74574 1 3 .529111 1 . 419856 1 . 779019 1 
! R8 1 36 69946 1 66 36595 1 8 . 177160 1 . 459460 1 . 773542 1 
1 R9 1 36 22951 1 74 77792- 1 a 647423 1 . 167425 1 . 793138 ! 
1 RIO 1 36 06557 1 73 23057 1 i 557492 1 . 255639 i . 787678 1 
1 R l i 1 35 94535 1 71 1664 1 I' 5 436019 1 . 348837 1 . 781775 1 
1 R12 1 35 S4700 1 " i 05856 1 429624 1 . 364335 1 . 730587 1 
1 R13 1 36 16393 1 72 58514 1 i 519691 1 . 262470 1 . 787812 1 
1 R14 1 35 62295 1 69 55729 1 3 340101 1 - . 452950 1 . 772425 1 
1 R i 5 1 36 25137 i 70 29746 1 8 384358 i . 316554 1 . 785270 1 
1 R16 i 36 24044 i 53 4 0121 ! 3 270502 1 .488557 1 . 771704 1 
1 R17 1 35 82514 i 65 354 58 1 176471 1 .4830-19 1 . 771492 1 
1 R18 1 35 73224 1 69 36319 1 o 356720 i . 464325 1 . 774175 ! 
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Tabela 12.10 Sub-escala formal(OF2) 
Média» 3 . 59016 De s v i o P a d . " 4.0ÓÓ93 M: 183 
l â l f a de C tonbach : .734858 a i f a e s c a n d a r d i z a d o : .744390 
1 C o r r e l a ç ã o média i n c e r - i c ens . 296636 
1 Média se 1 V a r . se 1 De s v . P se 1 I cm - To c l 1 A l f a se 
v a r i á v e l 1 r e d r a d o 1 r e t i r a d o 1 t e c i r a d o 1 C o r r e i . ) r e c i rado 
R19 1 3 . 213115 1 13 .40267 1 3 . 660966 1 .405942 1 .713099 -
R20 1 3 . 267760 1 13 . 13595 1 3 . 624356 1 .441827 1 .705706 
R21 1 2 .857924 1 12 . 22025 1 3 . 495748 ) .528517 1 .684712 
R22 1 2 . S83607 1 11 .73197 1 3 .425197 1 .395653 1 .725751 
R23 i 2 . 868852 i 12 .23417 ! 3 .497737 1 . 504075 t . 690073 
R2'l i 3 . 159399 ! 12 .70901 i 3 . 564970 1 .400093 1 .715220 
R25 1 3 .180328 1 12 90191 i 3 . 591923 1 . 514958 1 .591801 




Dispersão das sub-escalas 
CORI C0R2 C 0 R 3 C0R4 C 0 R 5 C0R6 




Capitulo:-12: Resultados;:. • 
T a b e l a 12.11. Co r r e l a çõ e s entre sub-esca las teóricas 
C o r r e l a ç õ e s 
1 
1 v a r i á v e l CORI C0R2 C0R3 C0R4 C0R5 C0R6 
1 CORI 1 . 00 .49 . 56 .51 . 36 .27 
1 C0R2 . 49 1 . 00 . 40 . 44 .27 .22 
1 C0R3 . 56 .40 1 . 00 . 44 . 29 . 28 
1 C0R4 .51 . 44 .44 1 . 00 . 33 . 3 2 
1 C0R5 . 36 .27 .29 . 33 1 . 00 .47 
1 C0R6 .27 .22 .28 . 32 . 47 1 . 0 0 
T a b e l a 12.12. Aná l i se da consistência interna das sub-esca las teór icas 
I Méd ia -41 .6557 Desv i o Pad .» i l . 2 ' 7 3 2 N:183 
l a i f a de C ronbach : .762737 a l f a e s c anda r d i z ado : . 783673 
I C o r t e i a ç à o média i n t e r - i c e n s « .381156 
1 
v a r i á v e l | 
Média se | 
r e d r a d o 1 
v a r . se 1 
r e t i r a d o i 
De s v . P se 1 
r e t i r a d o | 
• I cm-Toc l -
C o r r e i . 
A l f a se 
r e t i r a d o 
CORI 1 33 . 84153 1 88 . 0787 1 9 . 38503 1 .626712 .696572 
C0R2 1 30 .32787 1 92 . 8543 1 9 . 63609 1 .518762 .724641 
C0R3 1 36 .97268 1 101 .1741 1 10 .05853 1 .566984 .725396 
C0R4 1 27 . 41530 1 69 . 4122 1 8 . 3 3140 1 .583553 .725832 
C0R5 1 40 . 53552 1 103 .8881 1 10 .19255 1 .481346 .740136 
C0R6 1 39 . 18579 1 96 . 2059 1 9 . 80846 1 .410953 .752263 
A análise da garantia do instrumento da 2® avaliação revela igualmente 
uma escala com um alfa de Cronbach num nível razoável, quer considerando 
os itens individuais, quer considerando as sub-escalas. 
12.1.2. ESTUDO DA GARANTIA: FORMAS ALTERNATIVAS 
As duas formas utilizadas nas avaliações são provas paralelas e pode 
ser calculada a equivalência das médidas através do coeficiente de correlação 
de Pearson entre os itens e as escalas. 
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Tabela 12.13. Correlações entre os itens da primeira aval iação e da segunda avaliação 
N = 183 N = 90 (só o grupo Controlo2) 
Q1/R1 .32 .29 
Q2/R2 .33 .50 
Q3/R3 .42 .34 
Q4/R4 .36 .40 
Q5/R5 .39 .38 
Q6/R6 .26 .13 
Q7/R7 .23 .20 
Q8/R8 .14 .15 
Q9/R9 .25 .35 
Q10/R10 .35 .31 
Q11/R11 .35 .41 
Q12/R12 .08 .13 
Q13/R13 .32 .27 
Q14/R14 .22 .14 
Q15/R15 ,33 .42 
Q16/R16 .40 .49 
Q17/R17 .36 .46 
Q18/R18 .44 .52 
Q19/R19 .30 .18 
Q20/R20 .27 .18 
Q21/R21 .16 .43 
Q22/R22 .03 .18 
Q23/R23 .29 -.13 
Q24/R24 .23 ' 
Q25/R25 ' .02 .15 
[.14 significativo a p < .05) .21 significativo a p < .05) 
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Tabe la 12.14. Correlações entre as sub-cscalOG e entre a escala total nas duas avaliações. 
N = 183 N = 90 
C 0 1 / C 0 R 1 .52 .53 
C 0 2 / C 0 R 2 .39 .37 
C 0 3 / C 0 R 3 .41 .47 
C 0 4 / C 0 R 4 .50 .55 
C 0 5 / C 0 R 5 .39 .32 • 
C 0 6 / C 0 R 6 .17 .22 -
OCON1/2 .64 .63 
OFOR1/2 .29 .31 
NOTA1/2 .68 .68 . . ' 
Os dados mostram uma maior equivalência entre sub-escalas do' qué 
entre os itens, como seria de esperar. Este resultado deve-se á maior 
consistência das sub-escalas, logo, menos sujeitas aos erros de medida. 
12.1.3. ESTUDO DA VALIDADE: VALIDADE DE CONTEÚDO 
O método de produção dos itens reflectiu a perspectiva teórica utilizadá 
e consistiu na adaptação de itens propostos por Piaget e outros autores (Berk, 
1994, Sprinthall & Sprinthall, 1990; e Woolfolk, 1993), .pelo que .fica assegurada 
a validade de conteúdo. 
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12.1.4. ESTUDO DA VALIDADE: VALIDADE DE CONSTRUTO 
12.1.4.4. PRIMEIRA AVALIAÇÃO 
A validade de construto de um instrumento implica que as relações com 
outras medidas estão de acordo com a teoria. São as hipóteses derivadas da 
teoria, de que os itens do instrumento se relacionam entre si e com outros 
indices, que são postas à prova. 
Os instrumentos são válidos porque se relacionam com outras 
medidas de acordo com o que era esperado pelo construto que medem: o 
desenvolvimento cognitivo. 
Não se diferenciam por sexos, as variáveis do nível sócio-económico 
não são claras na sua influência, o número de irmãos não está 
correlacionado e, correlacionam-se com a idade, com o ano de escolaridade 
e com a média escolar. Portanto, os instrumentos apresentam-se com uma 
validade de construto aceitável. 
A validade das escalas construídas teoricamente pode ser avaliada com 
as técnicas de análise em clusters e de análise em componentes principais. Os 
diferentes clusters e factores extraídos deverão estar de acordo com aquelas 
escalas. 
Na análise em clusters o método de Ward é considerado muito eficiente 
{Statistica, 1993), embora crie clusters de pequena dimensão. As distâncias 
foram calculadas por 1 menos a correlação entre os itens (1- Pearson r) por 
permitirem distinguir claramente os clusters. Assim, os resultados mostram a 
existência de dois grandes grupos, como se pode verificar no Quadro 12. 1. 
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Diagrama para 25 variáveis (N=287) 
Método de Ward 
1-Pearson r 












Verifica-se que um dos grupos é composto pelos sete itens formais e o 
outro por todos os itens concretos. Neste último distinguem-se doiS'grupos: um 
composto pelos itens de Q1 a Q8 e o outro é constituído pelos restantes itens 
concretos. 
Na análise em componentes principais o ponto de inflexão do gráfico 
(quadro 12.6) dos valores próprios sugere uma solução em 3 factores {scree 
test). Os valores próprios {eigenvalues) e a variância explicada pelos factores 
extraídos estão na Tabela 12.16. 
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Quadro 12. 6. Análise em componentes principais da 1® aval iação 
Curva de valores próprios 
O 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 
Número de valores próprios 
Tabela 12.15. Valores próprios e variância explicada. 
Factor Valor % Variância Valor Próprio % 
Próprio total Acumulado Acumulada 
1 5.053552 20.21421 5.053552 20.21421 
2 2.265501 9.06200 7.319053 29.27621 
3 1.593145 6.37258 8.912198 35.64879 
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Tabela 12.16. Saturação dos itens nos factores (rotação VARIMAX) 
1 r 1 
1 i 
1 V a r i á v e l I F a c c o r 1 . F a c c o r . 2 F a c c o r 3 
1 
! 
1 Q1 1 . 5 4 1 0 4 3 . 3 1 1 1 5 3 . 2 5 3 9 8 2 i 
1 Q2 . 1 . 5 0 5 2 3 5 . 1 6 2 5 8 3 . 0 5 5 4 6 9 1 
1 Q3 1 . 5 2 2 4 5 9 - . 1 1 3 0 5 6 . 0 8 6 2 2 6 1 
1 Q4 1 . 4 8 1 7 6 3 - . 0 9 2 6 9 7 - . 1 3 5 5 5 4 1 
i Q5 í ' . 4 7 9 7 8 7 . 0 8 5 4 7 7 . 1 0 6 0 2 7 1 
i Q6 1 . 4 6 5 1 8 5 . 0 3 0 1 2 1 . 2 9 6 8 2 7 t 
1 Q7 i . 5 7 5 9 6 8 . 0 3 9 0 9 5 . . 3 2 8 8 6 0 1 
! Q8 t . 5 7 0 8 3 5 . 0 8 2 9 3 6 . 0 0 5 2 2 9 1 
1 Q9 1 . 0 8 7 2 4 0 - . 2 4 7 1 6 9 . 5 1 6 2 2 8 ' 1 
1 Q I O 1 . 0 1 8 6 5 5 . 1 9 9 4 2 5 . 4 3 8 7 7 5 ' 1 
! Q l i 1 . 2 2 9 9 5 7 . 1 0 4 1 8 4 . 5 5 4 7 7 2 * 1 
1 Q12 t . 0 9 0 3 8 3 - . 0 0 0 9 2 4 . 6 6 2 6 6 4 ^ t 
1 Q13 1 - . 0 2 4 5 4 3 . 0 3 3 3 4 7 . 5 1 6 6 6 4 ^ 1 
1 Q14 1 . 2 5 5 3 5 9 . 0 1 0 2 5 2 . 5 8 8 6 6 1 1 
1 Q15 1 - . 0 3 1 2 6 1 . 2 0 7 8 8 1 . 4 8 5 6 8 3 ' 1 
1 Q16 1 . 4 2 1 0 6 9 . 3 4 1 3 0 0 . 4 4 0 6 1 5 1 
1 Q17 1 . 3 1 8 2 8 5 . 3 4 8 8 0 9 . 4 1 5 3 2 3 * 1 
i Q18 1 . 1 6 0 8 7 7 . 4 2 8 4 9 9 . 5 0 6 4 7 1 * 1 
1 Q19 1 . 1 8 9 6 2 1 . 5 5 6 2 9 6 . 0 6 0 2 4 0 1 
1 Q20 1 . 1 9 0 1 5 9 . 5 3 2 6 4 1 . 0 1 8 0 8 0 1 
1 Q 2 l 1 . 1 1 6 2 1 5 . 6 7 6 3 3 9 . 0 3 9 6 6 0 1 
1 Q22 1 - . 2 4 0 4 7 3 . 5 9 4 9 2 3 . 1 6 5 5 7 3 1 
1 Q23 1 - . 0 0 8 2 7 0 . 5 9 5 6 0 9 . 1 9 9 1 9 3 1 
1 Q24 1 . 0 1 1 9 7 6 . 5 1 6 6 4 8 - . 0 4 3 3 5 9 1 




Quadro 12.7. Saturação dos itens nos factores 1 e 2. 
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Quadro 12.8. Saturação dos itens nos factores 1 e 3. 
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Quadro 12.9. Saturação dos itens nos factores 2 e 3. 
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A análise em componentes principais, após rotação VARIMAX, revela 
igualmente uma escala com os itens formais (factor 2) e duas escalas 
concretas: o factor 1 com os itens de Q1 a Q8 , e o factor 3 com os restantes 
itens. O item Q16 tem uma estrutura mais complexa pois tem saturações 
próximas nos 3 factores. 
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12.1.4.2. SEGUNDA AVALIAÇÃO 
A análise em clusters mostrou os seguintes resultados: 














Diagrama para 25 variáveis (N=183) 
Método de Ward 
1-Pearson r 












Verifica-se também que um dos grupos é composto pelos sete itens 
formais e o outro por todos os itens concretos. Neste último a estrutura é mais 
complexa, não se distinguindo os grupos concretos da avaliação. 
Na análise em componentes principais o ponto de inflexão do gráfico 
(quadro 12.11) dos valores próprios sugere uma solução em 3 factores {scree 
test). Os valores próprios {eigenvalues) e a variância explicada pelos factores 
extraídos estão nas Tabelas 12.18 e 12.19. 
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Q u a d r o 12.11. Análise em componentes principais da 2" avaliação 
Curva de valores próprios 
O \ 2 3 4 5 6 7 8 9 to 11 12 13 U 15 16 17 18 19 20 21 
Número de valores próprios 
Tabela 12.17. Valores próprios e variância explicada. 
Factor Valor % Variância Valor Próprio % 
Próprio total Acumulado Acumulada 
1 5.155021 20.62008 5.155021 20.62008 
2 1.995479 7.98192 7.150500 28.60200 
3 •1.763330 7.05332 • 8.913830 35.65532. . 
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Tabela 12 .18 . Saturação dos itens nos factores (rotação VARIMAX) 
1 1 
1 V a r i á v e l 1 F a c t o r 1 
1 
1 F a c t o r 2 • F â c c o r 3 
1 
1 
1 R I 1 . 4 1 9 8 6 3 . 1 . 1 4 8 3 8 2 . 3 9 5 2 7 7 1 
1 R2 1 . 140574 i . 0 9 3 8 7 9 . 5 0 9 1 4 8 1 
1 R3 1 . 2 2 2 6 1 4 ! - . 0 2 7 2 3 8 . 3 8 8 2 0 1 « 1 
1 R4 1 . 4 6 0 5 4 0 ' i . 1 1 3 0 8 1 . 3 0 0 5 7 1 1 
1 R5 1 . 3 9 0 4 3 3 ' j . 0 3 5 7 0 4 . 2 9 0 7 0 4 1 
1 R6 1 . 4 4 6 7 0 3 . 0 4 2 3 1 7 . 0 5 2 0 7 1 ! 
1 R7 1 . 6 0 1 5 5 2 - . 0 2 8 7 8 0 . 1 2 9 4 3 3 ! 
1 R8 1 . 438004 . 2 4 6 7 5 3 . 1 9 9 6 0 8 1 
1 R9 1 . 3 1 4 7 9 7 - . 0 4 3 5 2 1 . 0 1 7 8 1 0 1 
1 R IO 1 . 4 5 8 0 6 7 . 2 8 7 7 9 4 - . 2 6 4 7 0 6 1 
1 R l l t - . 0 0 7 4 5 1 1 . 0 9 3 3 4 4 . 8 1 2 1 2 7 h 1 
1 R12 í - . 0 0 2 8 0 0 1 . 1 0 6 8 0 6 . 7 8 4 0 4 5 * 1 
1 R13 1 . 3 4 3 2 9 5 . 2 6 5 0 8 3 - . 0 9 9 3 3 7 1 
1 R14 1 . 5 2 1 9 3 1 1 . 2 2 4 1 6 3 . 1 9 2 6 0 7 1 
1 R15 1 . 5 6 6 5 9 6 1 . 0 2 8 2 9 8 - . 0 7 6 4 6 6 1 
1 R16 I . 4 6 6 9 9 9 • 1 . 2 1 0 1 6 6 . 3 0 7 5 2 6 1 
1 R17 1 . 5 1 0 7 1 7 . 1 9 3 8 1 2 . 2 3 5 1 6 4 1 
1 R18 1 . 382114 # 1 . 3 3 8 9 2 4 . 2 9 9 6 7 5 1 
1 R19 1 . 2 3 7 4 1 4 i . 4 8 6 5 8 6 - . 0 1 8 4 4 2 1 
1 R20 1 . 0 6 4 7 1 1 1 . 5 9 4 1 2 9 . 2 1 9 1 7 6 1 
1 R 2 i 1 . 1 9 2 0 5 1 1 . 6 3 2 1 3 6 . 2 0 0 8 2 4 1 
1 R22 I . 0 1 4 2 9 2 1 . 5 8 1 9 2 9 . 0 3 7 5 9 8 1 
1 R23 ! . 0 5 2 9 1 7 1 . 7 0 7 5 2 4 - . 0 5 1 3 8 1 1 
1 "R24 r . 2 2 2 1 5 8 1 . 5 1 0 4 4 6 . 0 2 5 6 9 0 1 
I R25 1 - . 1 6 0 3 5 8 1 . 7 0 8 4 2 3 . 1 7 2 0 2 6 1 
Na análise em componentes principais surgem novamente 3 factores. O 
factor 2 continua a reunir os itens formais, mas os dois factores concretos 
mudam um pouco. Assim, os itens R2, R3, R11 e R12 definem o factor 3, 
enquanto o factor 1 é definido pelos restantes itens concretos. 
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12.1.5.. O INSTRUMENTO E AS VARIAVEIS EM ESTUDO 
Procedeu-se ainda a uma análise dos dados referentes aos 287 dos 
sujeitos que responderam ao primeiro momento de avaliação. 
Uma primeira expectativa prendia-se com uma melhoria das notas 
melhorem em função da idade e do ano de escolaridade. De facto, verifica-se 
que existe uma correlação significativa entre a idade e a Nota 1 (r = .28; p < 
.001). 
Verifica-se que existe uma correlação positiva entre o ano de 
escolaridade e a Nota 1 (r = .51; p < .001). 
Do mesmo modo, não se esperavam diferenças significativas entre 
sexos, o que se verifica. Os sujeitos do sexo masculino têm uma média de 33.2 
na nota 1 que não é significativamente diferente da média de 32.1 dos sujeitos 
do sexo feminino (t = .823; gl = 285; p = n.s.). 
Também se não se esperava a existência de diferenças-significativas 
em termos de número de irmãos. Em relação a esta variável, vèrifica-se que 
não há correlação entre o número de irmãos e a Nota 1 (r = .053; p = h.s.)." ' 
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Para a profissão do pai verificaram-se diferenças significativas na Nota 1 
entre as dez categorias profissionais (F(9,248)=1.92; p <.0494), como se pode 
ver na Figura 12.12 e nas Tabelas 12.20 e 12.21. 
F igura 12.12.: Méd i a s e pro f i ssão d o s pais 
PAI Main Effect 
F(9.248)=1.92; p<.0494 
QUAD INT TEC ADM SERV AGRI OPER TRAB INDI SEM 
PAI 
T a b e l a 1 2 . 1 9 . Méd i a s e desv i o pad rão da pro f i ssão d o s pais 
N =258 
NOTAI NOTA I 
Média N Desvio Padrão 
QUAD 40.76923 13 10.10902 
INT 38.61905 21 10.88336 
TEC 32.74194 31 11.41919 
ADM 35.07692 26 9.92743 
SERV 33.21212 33 ' '11.28815 
AGRI 31.14286 14 10.53826 . 
OPER 31.04819 83 10.25873 
TRAB 32.20833 24 10.95437 
INDI 28.40000 5 13.99286 
SEM 33.12500 8 15.14159 
Omissos 29 
Todos 33.16667 258 11.03793 
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Tabela 12.20.: Análise de variância e testes post-hoc da Nota 1 e profissão dos pais 
ANOVA. F(9.248)=1.92; p <.0494, 
LSD: variável NOTAI 
Probabilidades para Testes Post-Hoc 
EFEITO PRINCIPAL: PAI 
{1} {2} {3} {4} {5} {6} {7} {8} (9) (10) 
4076923 30.61905 32.74194 35.07692 33.21212 31.14286 31.04819 32.20833 28.40000 33.12500 
QUAD {1} .575420 .026229 .124225 .034633 .022248 ,002976 .022963 .031450 .118655 
INT {2} .575420 .056757 .267523 .075821 .047192 .004697 .049397 .059883 .224685 
TEC {3} .026229 .056757 .419740 .862766 .647991 .459590 .856790 .407732 .929221 
AOM {4} .124225 .267523 .419740 .513344 .275724 .100201 .351830 .209366 .657145 
SERV (5) .034633 .075821 .862766 .513344 .550935 .334045 .730827 .356906 .983781 
AGRI (6} .022248 .047192 .647991 .275724 .550935 .975964 .770812 .628383 .680939 
OPER (7) .002976 .004697 .459590 .100201 .334045 .975964 .345373 .597034 .606046 
TRAB {8) .022963 ,049397 .856790 .351830 ,730827 .770812 ,645373 .476465 .836429 
INDI {9} .031450 .059883 .407732 .209366 .356906 .628383 .597034 .476465 .446242 
SEM {10} .118655 ,224685 .929221 .657145 ,983781 .680939 .606046 .836429 ,446242 
HSD para N desiguais: variável NOTAI 
Probabilidades para Testes Post-Hoc 
EFEITO PRINCIPAL: PAI 
{1} {2} (3) {4} {5} {6} (7) {8} {9} {10} 
40.76923 38.61905 32.74194 35.07692 33.21212 31,14286 31.04819 32,20833 28.40000 33.12500 
QUAD (1) .999969 .680214 ,945465 .752166 .416098 ,401193 ,592574 .735350 .925400 
INT {2} ,999969 .764753 ,988599 .842380 .722172 .416730 ,660822 .897607 .991674 
TEC {3} .680214 .764753 ,998914 1.000000 .999997 .999838 1.000000 .999794 1.000000 
ADM W .945465 .988599 .998914 ,999826 .994413 .945160 ,996055 .993793 .999998 
SERV (5} ,752166 .842380 1,000000 .999826 .999969 .998471 ,999999 .999519 1.000000 
AGRI {6} ,416098 ,722172 ,999997 ,994413 ,999969 1,000000 1.000000 .999996 .999998 
OPER (7} ,401193 ,416730 ,999838 ,945160 ,998471 1,000000 .999998 .999997 .999997 
TRAB {8} ,592574 ,660822 1,000000 .996055 ,999999 1,000000 .999998 .999931 1.000000 
INDI (9) ,735350 .897607 .999794 .993793 .999519 ,999996 .999997 .999931 .999586 
SEM {10) ,925400 .991674 1.000000 .999998 1.000000 ,999998 .999997 1.000000 .999586 
As diferenças significativas que as duas primeiras categorias 
apresentam em relação às categorias 6, 7 e 8 e a categoria 1 em relação às 
categorias 3, 5 e 9 no teste LSD {ou comparação planeada) não são 
confirmadas pelo teste HSD {Honest significant difference) (que compensa o 
nível de erro a (alfa) crescente pelas comparações múltiplas). Isto qüèr dizer 
que as diferenças não são estatisticamente significativas. .Embora as médias 
pareçam diferentes, o número de sujeitos em cada grupo é muito diferente e 
reduzido, pelo que não se pode afirmar nada com segurança. 
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Para a profissão da mãe verificaram-se diferenças significativas na Nota 
1 entre as onze categorias profissionais-(F(10,254)=2. 66; p <.0042), como se 
pode ver na Figura 12.13. e nas Tabelas 12.22 e 12.23. 
F i g u r a 12.13. Méd i a s e pro f issão das m ã e s 
MAE Main Effect 
F(10.254)=2.66; p<.0042 
• DOM QUAD INT TEC ADM S E R V AGRI O P E R T R A B INDI SEM 
MAE 
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Tabela 12.21. Médias e profissão das mães 
N = 265 
N0TA1 NOTAI 
Média N Dftsvin Parirão 
DOM 33.14085 71 10.31683 
QUAD 39.66667 3 16.62328 
ÍNT 37.73333 15 10.01047 
TEC 33.13636 22 12.42231 
ADM 38.25000 48 8.60109 
SERV 31.33962 53 11.27445 
AGRI 28.42857 7 10.22835 
OPER 36.63636 11 13.07113 
TRAB 30.25000 4 6.84957 
INDI 27.61538 26 10.75575 
SEM 35.80000 5 9.98499 
Omissos ; 22 
Total 33.52453 265 10.92053 
Tabela 12.22.: Análise de variância e testes post-hoc da Nota 1 e profissão das mães 
ANOVA: F(10.254) = 2 .66 ;p< .0042 
LSD: variável N0TA1 
Probabilidades para Testes Post-Hoc 
EFEITO PRINCIPAL: MAE 
{1} {2} {3} w {5} {6} {7} {8} {9} {10} {11} 
33,14085 39.86687 37.73333 33.13636 38.25000 31.33962 28.42857 36.63636 30.25000 27,61539 35.80000 
DOM {1} .296933 .128341 .998618 .010410 .349797 .262538 .309464 .595848 .023708 .587921 
OUAO (2}.296933 .773142 .317465 .822376 .186502 .125442 .660891 .245551 .063223 .617630 
INT {3}.12S34l .773142 .196147 .869163 .040054 .056107 .794401 .210494 .003519 .724059 
TEC (4)998618 .317465 .196147 .061944 .504240 .306742 .371769 .616602 ,073177 .612215 
AOM {5}.010410 .822376 .869163 .061944 .001208 .022746 .648995 .147964 ,000051 .623024 
SERV {6).349797 .186502 .040054 .504240 .001208 .495009 .132501 .842910 .143246 .368951 
AGRI {7}.262538 . 125442 .056107 .306742 .022746 .495009 .110272 .784052 .857075 .235770 
OPER (8). 309464 .660891 .794401 .371769 .648995 .132501 .110272 ,302791 .018651 .883733 
TRAB {9}.59Sd48 .245551 .210494 .616602 .147964 .842910 .784052 .302791 .643704 .435511 
INDI {10).023708 .063223 .003519 .073177 .000051 .143246 .857075 .018651 .643704 .114840 
SEM {11}.587921 .617630 .724059 .612215 .623024 .368951 .235770 .883733 .435511 .114840 
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T a b e l a 12.22. ; C o n t i n u a ç ã o 
HSD para N desiguais; variável N0TA1 
Probabilidades para Testes Post-Hoc 
EFEITO PRINCIPAL: MAE 
OOM {1} 
QUÃO {2} ' 
INT {3} 












































































































































As diferenças significativas entre as categorias profissionais das mães 
no teste LSD não são confirmadas pelo teste HSD. Isto quer dizer que as 
diferenças não são estatisticamente significativa. Embora as médias pareçam 
diferentes, o número de sujeitos em cada grupo é muito diferente e reduzido, 
pelo que não se pode, igualmente, afirmar náda com segurança. 
Pela literatura revista, era pl^evisível que as notas obtidas na prova de 
avaliação operatória e na avaliação da escola estivessem correlacionadas. A 
correlação entre as notas da primeira avaliação e as médias escolares é, de 
facto, significativa (r = .52; p < .001). 
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12. 2. RESULTADOS DA INVESTIGAÇÃO 
A análise da covariância (ANCOVA) compara os valores da variável 
dependente (os resultados no 2® instrumento de avaliação) controlando as 
diferenças à partida no covariante (os resultados no 1° instrumento de 
avaliação). Este método é o adequado-quando a variável dependente e o 
covariante estão correlacionados (Meyers & Well, 1991). Neste caso, a análise 
de variância (ANOVA) (ou o' t de Student) aplicada aos ganhos (a diferença 
entre o pré-teste e o pós-teste) não é a forma mais correcta de avaliar o 
resultado da intervenção porque as duas avaliações não são feitas com o 
mesmo instrumento. Assim, a ANCOVA não só é o procedimento adequado, 
como é também mais potente, mesmo no caso do uso do mesmo instrumento 
nos dois momentos de avaliação (Meyers & Well, 1991). De qualquer modo, 
para comparar os dois momentos dentro de cada grupo utilizou-se o teste t de 
Student. 
A magnitude do efeito - effect size - (r) mede a significância prática do 
resultado e foi calculado da seguinte maneira: r = >/(F / F - gl) para a ANCOVA 
e r = V(t^/t^-gl) para o t de Student (Rosnow & Rosenthal, 1993). 
HIPÓTESE : Pretendia-se verificar se os ganhos eram efectivos e verificar 
se, para o grupo experimental, havia diferenças significativas entre a primeira 
avaliação e a segunda avaliação. 
A média do grupo experimental (N = 93) na primeira avaliação foi de 
36,8 e na segunda de 44,57 sendo o desvio padrão de 10.16 para a primeira e 
de 12.02 para a segunda (Figura 12;14.) 
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Figura 12.14. Média e desvio padrâo. das notas 
da 1® e 2® aval iações para o.grupo experimental 
Gaipo Experimental 
NOTAI vs. N0TA2 
±Desv, Pad. 
NOTAI N0TA2 
I I lErro Pad 
• Média 
O teste t indica que existem diferenças significativas para os resultados 
de annbas as avaliações (t = -8.99; gl = 92; p < .000001; r = .468). 
A Figura 12.15. mostra que a média do grupo controlo (N = 90) na 
primeira avaliação foi de .35,17 e na segunda de 38.64 sendo o desvio padrão 
de 9.83 para a primeira e de 10.78 para a segunda. 
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F i g u r a 12.15. Média e desv i o padrão das notas 
da e 2® ava l i ações para o grupo controlo 
Giupu ütí Cufitidu 
NOTAI vs. N0TA2 
NOTAI N0TA2 
"i ±Desv. Pad. 
I lErroPad. 
• Média 
O teste t revela que existem diferenças significativas para estes 
resultados de ambas as avaliações (t = -3.97; gl = 89; p < .0005; r = .388). 
2® HIPÓTESE: Era esperado que o grupo experimental fosse melhor d0 que:0 
grupo de controlo em termos dos rèsultados obtidos no segundo momento dé 
avaliação, ou seja, os ganhos fossem maiores. 
Procedeu-se a uma ANCOVA da Nota 2 tendo a Nota 1 como 
covariante e verificou-se que o grupo experimental foi significativamente 
melhor do que o grupo controlo. 
A diferença entre a Nota 1 e a Nota 2 é significativamente maior para o 
grupo experimental como mostra a Figura 12.5. (F (1,180)=15,90; p < .0001; 
r=.285). 
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O r indica um effect size moderado, • modificando a probabilidade de 
melhoria nos dois grupos para 64.25% no grupo experimental e para 35.75% 
no grupo de controlo. 
F igura 12.16. No tas 1 e 2 e m . a m b o s o s g rupos 
Médias 
GRUPO 










- o - N0TA2 
•0-- NOTAI 
GRUPO 
Procedeu-se a uma análise mais minuciosa dos ganhos obtidos por 
ambos os grupos para cada conjunto operatório. 
3® HIPÓTESE : Esperava-se que o grupo experimental fosse melhor do que o 
grupo de controlo em termos dos resultados da 2® avaliação nas questões 
referentes à classificação (COR1). 
A Figura 12.17 mostra" que a diferença entre a Nota 1 e a Nota 2 é 
significativamente maior para o grupo experimental relativamente aos itens 
referentes à classificação (F {1,180)=20.24; p < .00001; r = .318). 
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F i g u r a 12 .17 . .C01 e C 0 R 1 (C lass i f i cação ) 
e m a m b o s o s grupos 
Médias 
GRUPO 








- o - CRI 
- o - C l 
GRUPO 
4® HIPÓTESE: Nesta hipóteses esperava-se o grupo experimental melhor do 
que o grupo de controlo em termos dos resultados, da 2® avaliação nas 
questões referentes à conservação (C0R2). 
Procedeu-se a uma ANCOVA do C0R2 tendo 0 0 2 como co-variante, 
verificando-se que o grupo experimental.foi significativamente rriel.hor do que o 
grupo controlo. 
A diferença entre o conjunto, operatório C02 e COR2 é 
significativamente maior para o grupo experimental. (F (1,180) = 13.50; p < 
.0003; r = .264) é apresentada na Figura 1.2.18. 
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F i g u r a 12.18. C 0 2 e C O R 2 ( c o n s e r v a ç ã o ) 
e m a m b o s os . g rupos 
Médias 
GRUPO 
F(1.180)=13.50; p<.0003: r = .264 
C0NTR2 EXPERIM 
^ CR2 
- o - C2 
GRUPO 
5® HIPÓTESE: Esperava-se que o grupo experimental fosse melhor do que o 
grupo de controlo em termos dos resultados da avaliação nas questões 
referentes à seriação (C0R3) . 
A ANCOVA do C0R3 tendo C03 como co-variante revela diferenças 
entre o grupo experimental e o grupo controlo em termos de seriação. 
Na Figura 12.19. apresenta-se a diferença entre o conjunto operatório 
C03 e C0R3 que é significativamente nhaior para o grupo experimental {F 
(1,180)=3.99; p < .0472; r = .147). 
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F l g u r à -12.19. C 0 3 e . G 0 R 3 ( s e r i a ção ) . • 
e m a m b o s o s g r u p o s 
Médias 
GRUPO 
F(1,180)=3.99; p<.0472: r = ,147 
C 0 N T R 2 EXPERiM 
- o - CR3 
- o - C3 
GRUPO 
6® HIPÓTESE: Era esperado que o grupo experimental fosse melhor do que o 
grupo de controlo em termos dos resultados da avaliação nas questões 
referentes às operações (C0R4). 
A ANCOVA do C0R4 tendo C04 como co-variante não se verificam 
diferenças significativas entre a primeira e a segunda avaliação nos itens 
referentes às operaçõesjnfralógicas, o conjunto operatório 4, C04, (F (1,180) 
= 1.54; p = n.s.) como se apresenta na Figura 12.20. -
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F igura 12.20. C 0 4 e C 0 R 4 ( o p e r a ç õ e s infra lógicas) 
e m a m b o s o s g rupos 
Médias 
G R U P O 
F(1.180)=1.54; p<.2-161: r = .092 
C 0 N T R 2 EXPERIM 
CR4 
- o - C4 
G R U P O 
Se bem que as operações infralógicas envolvam relações espaciais, 
também envolvem relações de tempo, de velocidade e de distância. Ora, 
qüatro das nove questões cotadas no conjunto operatório das infralógicas 
pretendia avaliar precisamente estas últimas noções: a relação entre a 
distância, a velocidade e o tempo. As outras três avaliavam, de facto, a 
noção de espaço ser ter incluída a variável "tempo. Quando se retiram as 
quatro questões referidas {Q10, Q11, Q12 e Q13) e se forma um subconjunto 
referente às noções espaciais verifica-se que existem , de facto, ganhos 
significativamente diferentes para' o grupo experimental dos do grupo 












Figura 12.21.: Ganhos em ambos os grupos 
para as noções de espaço 
Plot of Means 







- o - C0R41 
- o - C041 
GRUPO 
Em relação a estes quatro conjuntos operatórios referentes às 
operações concretas procedeu-se de forma análoga às descrições anteriores. 
A Figura 12.22 mostra que a diferença entre a 0C1 e 0C2 é 
significativamente maior para o grupo experimental relativamente a estas 
operações (F(1,180)=14.19; p < .0002; r = .270). . 
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F igura 12.22. D i f e r ença e m t e rmos das o p e r a ç õ e s c onc r e t a s 
para a m b o s o s grupos 
Médias 
G R U P O 
F(1,180)=14.19: p<.0002: r = .270 
C 0 N T R 2 EXPERIM 
G R U P O 
- o - 0 C 2 
- o - 0C1 
7® HIPÓTESE: Esperava-se que o grupo experimental fosse melhor do que o 
grupo de controlo em termos dos resultados da avaliação nas questões 
referentes às operações formais (OF2), relativas à combinatória (COR5) e à 
manipulação simultânea de variáveis (C0R6). 
A sua rejeição depende de três análises: uma referente a C05, outra a 
C06 e uma terceira referente às operações formais. . 
484 
Capítulo'12: Resultados' 
COMBINATÓRIA: Procedeu-se a uma ANCOVA do C0R5 tendo 0 05 como 
covariante, verificando-se que o grupo experimental foi significativamente 
melhor do que o grupo de controlo. 
A diferença entre o conjunto operatório C05 e C0R5 é 
significativamente maior para o grupo experimental (F (1,180)= 5.03 













Figura 12.23.: Ganhos referentes à combinatória: 
0 0 5 , da primeira avaliação e OOR5, da 2® avaliação 
Médias 
GRUPO 
F(1,180)=5.03; p<.0261: r = .165 




- o - 05 
GRUPO 
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MANIPULAÇÃO DE VAR IÁVE I S : A ANCOVA do COR6 tendo C06 como co-
variante não revela diferenças entre o grupo experimental e o grupo controlo. 
Não se verificam diferenças significativas entre a primeira e a segunda 
avaliação nos itens referentes à manipulação de variáveis, o conjunto 
operatório 6 {F (1,180) = 3.42; p < .0661; r = .137) como se apresenta na 
Figura 12.24. 
F igura 12.24.: C06 e C 0 R 6 (manipulação simultânea de variáveis 
em ambos os grupos 
Médias 
GRUPO 
F(1,180)=3.42: p<.0661; r = .137 
C0NTR2 EXPERIM 
- o - CR6 
- o - 06 
GRUPO 
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O P E R A Ç Õ E S FORMAIS : Procedeu-se da mesma forma para as operações 
formais. 
A Figura 12.25 mostra que a diferença entre a 0F1 e OF2 é 
significativamente maior para o grupo experimental (F (1,180) = 4.93; p <.0277; 
r=.163). 
F igu r a 12.25. 0F1 e 0F2 {operações formais) 
em ambos os grupos 
Médias 
GRUPO 













- o - 0 F 0 R 2 
••o- OFORl 
GRUPO 
Uma outra análise que se revela de interesse é a de verificar se as 
variáveis em estudo, apresentados no Capitulo 6: o ano, a idade, o sexo, o 
número de irmãos, a profissão dos pais e a média das notas escolares não 
influenciam os ganhos provenientes da intervenção. 
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Para tal, analisou-se o efeito sucessivo do ano, da .idade, do sexo, da 
profissão do pai, da mãe e da média escolar no desempenho do grupo controlo 
e experimental em cada uma das escalas, comparando-se a nota de ambos os 
grupos tendo como covariante cada uma-das-variáveis enumeradas. Será 
analisada a influência de cada uma destas dimensões nos ganhos. 
GANHOS POR ANO 
Apresentam-se, em seguida, os resultados obtidos pelo grupo de 
controlo e pelo grupo experimental para cada um dos anos de escolaridade. 
A análise de covarláncia não revela diferenças significativas em termos 
dos ganhos por ano (F (3,178) = 1.14; p <..3353), como se pode na Figura 
12.26. 










G 1:5 G 2:6 G 3:7 G 4:8 
- o - N0TA2 
- o - NOTAI 
ANO 
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GANHOS POR SEXO 
Procedeu-se a uma análise dos ganhos (diferenças na avaliação 
tendo como covariante a V avaliação) obtidos pelo grupo controlo e pelo grupo 
experimental para cada sexo não se verificando diferenças significativas (F 
(1.180) = .08; p<.7718). 





- o - N0TA2 
- o - N0TA1 
SEXO 
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GANHOS POR PROF I S SÃO DO PAI 
Do mesmo modo se mostra na figura 12.28 que a análise dos ganhos 
obtidos pelo grupo de controlo e pelo grupo experimental para cada categoria 
profissional dos pais não revelou a existência de diferenças significativas 
(F(9,163) = 1.25; p = .2683). 




QUAD TEC SERV " OPER INOl 
INT ADM AGRI TRAB SEM 
PAI 
^ N0TA2 
- o - N0TA1 
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GANHOS POR PROFISSÃO DA MÃE 
Na figura 12.29 se mostra a análise dos ganhos obtidos pelo grupo de 
controlo e pelo grupo experimental para cada categoria profissional das mães. 
Esta não revelou.a existência de diferenças significativas (F (10,167) =..84; 
p <.5935). 
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DOM INT ADM AGRI TRAB SEM 
QUAD TEC SERV OPER INDI 
MAE • 
- o - N0TA2 
- o - NOTAI 
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CapítuI6 '12: Resu l tados : 
GANHOS POR NÚMERO DE IRMÃOS 
Não existe correlação entre as notas e o número de irmãos (r = .02 para 
a NOTAI e r = .01 para a NOTA2). Na figura 12.30 mostra-se que o número de 
irmãos não tem efeito nos ganhos ( F(5,176) = .26; p < .934).-













// \\ í- / \ \ 1 
G_1:0 G_2:1 G_3:2 G_4:3 G_5:4 G_6:5 
IRMÃOS 
- o - N0TA2 
-•Q- NOTAI 
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GANHOS POR MÉDIA ESCOLAR 
Também não existe correlação entre os ganhos (N0TA2 - NOTAI) e a 
média escolar obtida pelos alunos (r = .02; p = n.s.)', embora as médias 
estejam correlacionadas com as duas notas: 
N0TA1 r= .46 
N0TA2 r = .40 
A ANCOVA da figura 12.31, utilizando 4 grupos de médias 
arredondadas por excesso (2, 3, 4 e 5) revela um resultado não significativo 
(F(3,178) = 2.62; p<.0525). 
F igu r a 12. 20. Efeito da média escolar nos ganhos 
Médias 
MÉDIA ESCOLAR (arredondada por excesso) 
F(3,178)=2.62; p<.0525 
G_ l : 2 G_2:3 . G_3;4 G_4:5 
MÉDIA ESCOLAR (arredondada por excesso) 
- o - N 0 T A 2 
-•Q-- NOTA I 
Verifica-se, deste modo, que os ganhos não são influenciados por 
nenhuma destas variáveis. 
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CAPITULO 13 
ANALISE, INTERPRETAÇÃO E DISCUSSÃO 
DOS RESULTADOS 
Em termos gerais, pode-se afirmar que a intervenção foi eficaz porque 
melhorou o desempenho dos alunos que nela participaram. De facto, no grupo 
experimental a intervenção revelou-se efectiva na melhoria do resultados na 
segunda avaliação quando comparados com os do grupo controlo. Contudo, 
duas hipóteses são rejeitadas. Hipóteses essas que dizem respeito a 
conteúdos específicos que se visavam promover, mas que não foram 
melhorados. O que leva a crer que parece não existir uma relação tão directa 
quanto se esperava entre aquilo que se pretendia facilitar e o que foi facilitado. 
Ester dado é provavelmente reflexo da complexidade das questões do 
desenvolvimento e da tentativa de o enriquecer. 
Assim, os dados relativos às. hipóteses apontam para a validação de 
algumas destas e para a rejeição de outras. As hipóteses não rejeitadas foram 
as que se referiam à eficácia da intervenção, à melhoria dos resultados globais 
na segunda avaliação, e ainda, a uma melhoria dos resultados referentes à 
classificação, conservação, seriação e, ainda, às operações formais, em 
particular, à combinatória. Todavia, foram infirmadas as hipóteses relativas à 
facilitação das operações infralógicas e à manipulação simultânea de variáveis. 
Duas das sete hipóteses inicialmente apresentados no Capitulo 6, foram 
rejeitadas, o que não constitui grande novidade neste tipo de problemática: a 
dificuldade na promoção de alguns aspectos envolvidos no desenvolvimento 
(cf. Barratt, 1975; Cole & Cole, 1993; Perret Clermont; 1978, Sutherland; 
1992). 
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No entanto, não é análise das hipóteses que se apresenta em seguida. 
Antes dessa discussão, procede-se a uma análise dos instrumentos de 
avaliação. 
13.1.1. ANÁLISE DOS INSTRUMENTOS DE AVALIAÇÃO 
Os resultados relativos ao instrumento de avaliação acabam por constituir 
um interessante complemento á investigação, permitindo uma melhor 
compreensão da importância de alguns factores determinantes no 
desenvolviriiento de processos operatórios. 
O facto de as operações concretas parecerem, na realidade, ser 
qualitativamente diferentes das formais, como revelou a análise factorial e de 
clusters (Quadros 12.5 a 12.11.) poderá apoiar a ideia de estádio. Esta 
pressupõe uma descontinuidade em. termos de desenvolvimento (cf. Flavell et 
al, 1993, Lourenço, 1997. Rosser, 1994) e aponta, ainda, para existência de 
um domínio geral de conhecimento característico de um determinado tipo de 
pensamento. 
• Os resultados expostos nos Quadro 11. 5 e 11. 10 e nas Tabelas 11.17. a 
11. 19 apontam para a existência de dois factores ao nível das operações 
concretas: um primeiro em que se agrupam os oito primeiros itens e um 
segundo, onde se agrupam os restantes itens concretos. Recorde-se que um 
dos critérios utilizados na ordenação das questões foi precisamente a idade 
em que os sujeitos de Piaget (e os das investigações posteriores a Piaget) 
adquiriam cada uma dessas "noções. As noções envolvidas nos oito primeiros 
itens são, de facto, adquiridos, de acordo" com as investigações piagetianas 
(Piaget, 1977; Piaget & Inhelder, 1970) por volta dos nove anos, ao passo que 
as noções avaliadas nos últimos itens concretos são alcançados mais tarde: 
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por volta dos onze ou doze anos. O que reforça a ideia da sucessão 
desenvolvimentalista. • - . 
No entanto, quatro itens parecem não ser fidedignos. Trata-se dos itens 
designados por Q6, Q7 e Q8 (relativos à noção de número e formulados com 
base numa proposta avançada por Woolfolk (1993) e o Q21 (também baseado 
em três questões propostas por vários autores). Estes itens, tendo sido 
publicados anteriormente, ofereciam, à partida, uma certa garantia de que não 
dariam problemas. Caso se utilize futuramente o instrumento de avaliação, as 
questões referidas terão de ser reformuladas. 
Os resultados revelam uma tendência qualitativa diferente daquela que a 
fundamentação teórica apresentou como diferentes. Ou seja, os.quatro 
"conjuntos operatórios" não surgem claramente isolados. Esta tendência^pode 
constituir um dado que favorece, de novo, a ideia de que o desenvolvimento é 
urn processo descontínuo. 
13. 1. 2. SUCESSO E INSUCESSO NA RESOLUÇÃO DO INSTRUMENTO 
Na realidade, uma constatação relevante que o presente estudo 
possibilitou foi a dificuldade manifestada pela maioria dos sujeitos na 
realização dos problemas apresentados pelo instrumento de avaliação que 
pretendia ser uma medida do "saber pensar". Para uma maior descentração 
do que podem ser estas dificuldade recorre--se a um exercício .de pura 
abstracção. . . . . . 
Imaginar um sujeito abstracto, de 12 anos e 2 meses, cujo perfil, é dado 
pelos resultados médios das respostas á primeira avaliação, le.va a uma nielhor 
compreensão da utilidade dos jogos cognitivos. Segundo os resultados da 
presente investigação, este sujeito é rapariga, tem um irmão.ou uma irmã, p 
pai é electricista, a mãe cabeleireira, e frequenta o 1° período do 7° ano de. 
escolaridade, o ano em que vai ter de estudar e "reflectir" sobre a .Europa nas.„ 
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suas várias vertentes: política, económica, social, ou em conceitos como 
democracia, ou números negativos. Esta aluna completou os doze anos em 
início de Setembro, o que a torna num dos alunos mais novos na turma. No 
final do 61 ano obteve uma média de 3,4, tendo tido 3 nas disciplinas de 
Português; Inglês, História, Ciências e Matemática e 4 a Educação Física, 
Musical e Visual e Tecnológica, e, ainda, a DPS." 
Na primeira avaliação conseguiu realizar correctamente o problema da 
noção de horizontal (Q2), ambos os itens da seriação (Q14 e Q17); o item Q18 
da intersecção verbal de classes e as questões referentes à conservação do 
peso (Q3), a conservação do comprimento e do número (Q6 e Q7). Contudo, 
nesse grupo de questões, teve muita dificuldade em conseguir realizar a alínea 
(Q8) referente à noção do número, não compreendendo que se tratava de uma 
questão de multiplicar o número de fardos de palha da base pelo número de 
andares. • Não encontrava uma solução de entre o pouco que se lembrava do 
que lhe fora ensinado na disciplina de matemática. Conseguiu ainda 
compreender o problema do carrocei, embora se tenha enganado em duas das 
alíneas por era um pouco difícil responder consistentemente a todas as 
questões (Q 11 e Q 12, relativas à noção de distância, velocidade e tempo, 
não foram realizadas com sucesso, embora a Q10 e a Q13 (sobre quem chega 
primeiro) tivessem sido conseguidos. 
As dificuldades foram sentidas na-realização do item referente à 
translação de quadrados {Q5, em que não conseguiu Colocar correctamente 
Os- traços, ficando quase sempre no. sentido Oposto ao correcto) -e à 
descentração Perceptiva (016, das montanhas,- onde só conseguiu acertar na 
alínea referente ao reconhecimento da figura vista pela pessoa que ocupa o 
lugar equivalente a si própria - o lado inferior da mesa). Era preciso antecipar 
as figuras, transformá-las mentalmente, o que se revelou problemático.' A 
questão da dissolução do açúcar, sobre a conservação do volume' (09) 
também foi incorrectamente respondida, embora tenha justificado; "Dá mesmo 
ideia que desaparece completamente". A primeira grande dificuldade foi logo a 
01 sobre a classificação de veículos. - Primeiro pensou que era para fazer os 
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conjuntos que quisesse.. Começou por juntar o.skate, a mota e a bicicleta por. 
serem radicais; depois juntou, no rectângulo seguinte, a.carrinha e o automóvel-
por serem de transporte, lembrou-se, então; de ler melhor o enunciado, 
verificando que de um lado tinha de formar um conjunto um conjunto cujos 
elementos tivessem algo em comum, e no lado oposto teria-.de colocar os 
restantes elementos que não tivessem essa Propriedade. Por. isso, na alínea 
b) Colocou os veículos, "com portas" e "sem portas " Deixou a alínea c) para o 
fim por ser muito difícil. As questões Q4 (intersecção.de classes) e Q15 
(inclusão de classes) foram resolvidas com algumas dificuldades). Na Q4 só 
utilizou o critério forma :em C) tendo utilizado o critério cor naS' três 
intersecções. Em Q15 compreendeu que cães eram animais, mas não teve. 
em conta que rafeiros eram cães. Não conseguiu realizar qualquer,questão 
relativa às operações formais (QI9 a Q25). 
Se tivesse pertencido ao grupo experimental da investigação este sujeito 
imaginário teria tido oportunidade de melhorar o resultado nas questões 
referentes à classificação, á conservação, à seriação, às questões infralógicas 
que não implicassem o tempo (ou seja, as noções concretas onde revelou 
mais dificuldades) e, ainda, uma questão referente à noção formal de 
combinatória, graças a seis horas de manipulação conjunta das tarefas 
interactivas! Obviamente as seis sessões de resolução destas tarefas não iriam 
transformar "magicamente" o pensamento desta adolescente: não era pela 
intervenção que ela iria passar a operar concretamente sobre tudo.aquilo com 
se deparasse, não era por isso que iria compreender sem qualquer dúvida;a 
classificação das rochas que o professor de Ciências lhe explicou, ou que:iria_ 
conseguir resolver com facilidade os probjemas com a palavra "volume" que a 
professora de matemática às vezes pede, ou que iria passar a ser melhor no -
desenho da perspectiva em EV, ou que conseguiria vai compreender .outros.-
conceitos abstractos,' característicos de um .raciocínio formal.- O. acesso 
estas possibilidades de pensamento é lento e gradual .(e.g. Flavell, Miller & • 
Miller, 1993; Rosser, 1994). . Por tudo quanto.:se referiu relativamente ás 
dificuldades apresentadas por estes-sujeitos, justificasse a implementação de; 
uma .abordagem interventiva diferente, que. crie oportunidades aos. 
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participantes de manipularem -tarefas, ""apoiadas" no conceito de "jogos 
cognitivos", que visam a promoção do desenvolvimento cognitivo. 
De facto, uma constatação relevante que o presente estudo possibilitou 
foi a do insucesso manifestado pela maioria dos participantes na realização de 
alguns dos itens propostos. As questões em que os sujeitos obtiveram um 
desempenho niais fraco foram as que se referiam às operações formais {QI9 a 
Q25), à translação de quadrados (Q5) à 'noção do número (08). Outras 
questões que foram respondidas com uma cotação inferior a 2 foram: a 
classificação de veiculos (Ql), a intersecção de classe (Q4), a conservação do 
volume (Q9), as quatro questões relativas à noção de 
velocidadeltempoldistância (QIO, Qll, Q12 e Q13), a inclusão de classs (QI5), a 
descentração perceptiva (QI6), a seriação 11 (QI7) e, ainda, a intersecção 
verbal de classes 
As questões em que os sujeitos tiveram mais sucesso foram a noção de 
horizontal (Q2), a conservação do peso (Q3), a conservação do comprimento e 
do número (Q6 e Q7) e a seriação 1 (QI4). 
Embora os alunos tivessem resolvido alguns itens com mais sucesso do 
que outros, não se pode deixar de salientar o pouco sucesso geral da 
resolução das questões, ou seja, a média das respostas às questões é muito 
inferior a dois pontos. O insucesso relativo é tanto maior quando se comparam 
estes resultados com os dos sujeitos de Piaget e, mesmo, com os de muitos 
Neo-Piagetianos, nas provas operatórias concretas correspondentes. Nesta 
amostra, alguns sujeitos do 8° ano -(com 13, 14 e 15 anos) não conseguem 
realizar com sucesso certos itens referentes, por exemplo, à classificação. 
Uma análise mais exaustiva de cada' um dos grüpos de questões, 
definidos durante a construção "do-instrumento de avaliação (Capitulo 8) 
elucida- aquilo que os resultados obtidos por esta amostra de alunos poderá 
significar. . • • • . • • • 
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A. Para as questões que compõe a.noção de c l a s s i f i c a ção verifica-se 
que a classificação de veículos .não, foi respondida com sucesso por muitos 
sujeitos, bem como os itens relativos.á intersecção e à inclusão de classes. 
(1) Relativamente à- c l a ss i f i cação hierárquica verificaram-se dificu 
Idades a dois níveis: por um lado, a falta de concordância entre os critérios que 
os participantes adoptaram nas .alíneas-a) e b) do item da classificação de 
veículos; por outro, muitos sujeitoS;não conseguiram encontrar mais de-um 
critério único para dividir os veículos em dois grupos. • Piaget descreve que os 
seus sujeitos conseguem manter o mesmo critério de classificação e encontrar 
um segundo e um terceiro critério aos 9 anos. Ora, os sujeitos da presente 
investigação tinham entre 10 e 15 anos. • • 
(2) Relativamente à intersecção de c l a s s e s os sujeitos demonstraram 
dificuldades, na primeira avaliação, em conjugar os critérios "cor." e "forma" na 
intersecção. Uma explicação plausível será o facto de os alunos dos 2°:e 3° 
Ciclos de escolaridade já não estarem habituados a pintar figuras com:lápis de 
cor. De qualquer forma, esta explicação não justifica as falhas verificados ao 
nível da forma. Contudo, esta explicação deixa de ter lógica quando se 
observa um resultado equivalente no item verbal correspondente. Bsse item 
referente á inclusão verbal de classes é considerado por alguns autores como 
formal, embora a análise factorial' realizada para ambos os momentos de 
avaliação o ter agrupado nas noções operatórias concretas. 
(3) Relativamente à inclusão de. classes, as dificuldades foram também 
notórias. Se bem que este tipo de enunciado tenha sido severamente criticado 
por Bryant e Donaldson (1972), entre, outros autores, essas críticas referem-se 
a uma faixa etária mais baixa. Como os sujeitos .eram francamente muito mais 
velhos do que as crianças de quatro ou .cinco anos que participaram nestes 
estudos críticos em relação ao tipo de enunciados indutores de um julgamento 
pré-operatório, parece confírmar-se uma falha na aquisição da noção de 
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classificação por parte dos sujeitos que participaram na presente investigação. 
Tendência que é corroborada pelas outras noções de classificação avaliadas. 
A constatação da existência de deficiências na realização de problemas 
de classificação é tanto mais surpreendente quando se analisa os programas 
das disciplinas do 2° e do 3° Ciclo de escolaridade. Não só os conteúdos 
dessas disciplinas parecem não ter promovido esta noção, como também os 
alunos que não a adquiriram não conseguem aceder, com sucesso, aos 
conteúdos que exigem a sua aquisição. E esta é uma faceta extremamente 
preocupante do que se passa em termos do nosso ensino. Seguindo esta 
linha de raciocínio o insucesso é previsível: os alunos não adquiriram os 
fundamentos necessários para a .compreensão de alguns dos conceitos 
veiculados pela escola. Como tal não conseguem resolver as tarefas que é 
suposto resolverem. 
B. Outro tipo de dificuldades apresentadas pelos sujeitos s'tua-se ao 
nível da conservação , em particular em termos da noção do número, da área 
e do volume. 
• (1) O item referente à conse rvação do número, do comprimento e 
da área, ou seja,-dos fardos de palha, que na segunda avaliação passou a 
incluir grades'de latas de sumo (que supostamente seria um material mais 
familiar para ós sujeitos) gerou muitas respostas incorrectas, em particular a 
alínea c) {Q8) correspondente à Prova das Ilhas de Piaget. Embora as duas 
alíneas anteriores {Q6 e Q7) tivessem sido respondidas com algum sucesso, 
tem de ser tida em conta nesta analise a faixa etária da amostra, dos 9 aos 15 
anos. "Estas questões são conseguidos por volta dos 7/8 anos, não só de 
acordo com Piaget como outros autores referidos. 
502' ' : 
Capítulo 13:-Análise, interpretaçãole discussão 
.dos res.ultados 
Mesmo que o enunciado não tivesse sido muito claro e.ainda que a Prova 
das Ilhas de-Piaget fosse mais explícita até p0rque;0 material.era manipulado 
directamente e não em termos de operações puramente mentais, o que é certo 
é que desde o 10 .ano de.escolaridade os manuais de matemática propõe a 
resolução de problemas deste-tipo, reforçando a-ideia de que mais alunos, 
deveriam ter conseguido realizar, esta questão.. 
(2) -A questão (Q6) relativa à conservação do peso, . vo lume . e 
atomismo, exemplo de causalidade operatória para Piaget só é conseguido, 
segundo este autor, por volta dos 11112 anos. . Não admira, por isso, que 
ten.ha sido um item onde tivesse havido insucesso.^ No entanto todos os . 
participantes, a partir do 40 ano de escolaridade, ou seja, dos 9110 anos,-são •<;•. 
confrontados com problemas de volume na disciplina de matemática,: noção: 
que obviamente ainda não adquihrarnl 
(3) A conservação do peso (Q3), conseguido aos 9 anos pelos-sujeitos 
de 
Piaget, foi, na realidade, conseguido de forma satisfatória por estes 
alunos. Contudo, o insucesso na realização de algumas questões que se 
integram na noção de conservação levanta o- -problema ..da falta de 
competências que permitem a compreensão de muitos dos conceitos 
veiculados pela escola, nomeadamente na área da Matemática e das Ciências,-
por parte dos sujeitos que compõe a amostra (e talvez.por parte de muitos, 
outros alunos). . • . .. • 
C. . Quanto às operações infralógicas, o item. da-translação dos •• 
quadrados {Q5) e a prova • das'.montanhas • (QI6.), de- descentração; 
perceptiva, também se revelaram difíceis. Contudo, a noção de horizontal 
(Q2), bem como as questões referentes á relação entre distancia, velocidade 
e tempo (QIO, Q11, Q12 e Q13) foram conseguidos de forma mais eficiente, 
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se bem que a noção de horizontal seja realizada correctamente por crianças no 
inicio das operações concretas. A "dificuldade apresentada -em dois destes 
itens poderá também ser responsável por algum insucesso em disciplinas que 
implicam a sua aquisição. • • 
D. As operações fo rma i s foram os itens onde se verificou mais 
insucesso. Contudo a idade média dos sujeitos era de 12 anos e 2 meses, 
sensivelmente o início da aquisição das operações formais para Piaget. 
Uma das conclusões que se pode retirar, em termos muitos gerais, é a da 
não-aquisição das operações concretas por parte dos alunos que constituíam a 
amostra. Sutherland (1982, 1992) e outros autores verificaram que a aquisição 
das operações. concretas ocorre por volta dos 15116 anos, dado que é 
concordante com estes resultados.' Sendo a média etária da amostra estudada 
próxima dos 12 anos, não seria de espantar este tipo de resultados. O que 
surpreende é'que os currículo assumem a aquisição de noções concretas, e 
nalgumas disciplinas, de noções formais, mesmo no 2° Ciclo de Escolaridade. 
Por exemplo, em Língua Portuguesa fala-se de figuras de estilo e das 
características-psicológicas das personagens dos textos estudados no 5® ano; 
em Inglês ou Francês dá-se a voz passiva antes de os alunos a terem 
aprendido na sua própria língua; em História discute-se o conceito abstracto de 
Democracia nos primeiros dias do 7° ano de escolaridade; em Geografia faz-
se. uma análise económica dos países da União Europeia, quando muitos dos 
alunos-ainda não conseguem localizar esses países no mapa; faz parte da 
extensa matéria de Ciências da Natureza do 5° ano a taxionoriiia dos animais, 
quando muitos dos estudantes não responderam correctamente á questão da 
inclusão de classes; na disciplina de Matemática joga-se" com a noção de 
volume nos 4°, 5° e 6° anos de escolaridade, quando supostamente só é 
adquirida aos 11/12 anos. Contudo, nos dois anos do 2° Ciclo parece não se 
exigir competências matemáticas que estejam para além das operações 
concretas. Só que, recorde-se os alunos da amostra ainda não adquiriram 
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algumas noções concretas.. Por: exemplo,i.não-conseguiram resolver com 
sucesso a questão, dos fardos de\palha, ou-seja, não compreenderam a 
aplicação do conceito de multiplicação. Este pequeno apanhado da-falta dè 
"requisitos" por parte dos estudantes para a compreensão dos conteúdos 
programáticos parece constituir uma explicação plausível do insucesso escolar. 
Após esta análise, do grau de sucesso em cada grupo de operações, 
pode-se interpretar de uma forma mais clara a influência: de, cada uma das 
variáveis.de estudo no desempenho.de todos-os sujeitos que-realizaram o 
primeiro momento de avaliação. 
Era esperado que as notas melhorassem em função da idade e do ano 
de escolaridade. De facto, como seria de esperar-os resultados na primeira 
avaliação melhoram em função da idade e do ano de: escolaridade. .Quanto 
mais velhos -os alunos, -mais. capazes são de resolver com sucesso as 
questões operatórias colocadas pelo instrumento de avaliação.- Na rhedida em: 
que as respostas a estas questões que compõe o instrumento se revelaram* 
equivalentes à resolução das Provas piagetianas {Capitulo 8) durante a fase de 
pré-teste, pode-se concluir que existe uma evolução do pensamento-operatório 
à. medida que a idade aumenta,, o que não constitui novidade. A idade surge, 
de facto, como determinante no desenvolvimento cognitivo desta população 
escolar. Não há, de facto, diferenças na primeira avaliação em termos .de sexo, 
como seria, de esperar, o que está de acordo com vários estudos revistos 
(entre os quais, Sutherland, 1992). • 
Também não surgem diferenças na-Nota 1 em termos do número, de-
irmãos,- indicando que esta variável não influencia o -desenvolvimento 
operatório. Embora a. leitura de Vygostky- (1 -987) pudesse deixar.transparecer 
a importância desta-variável-no desenvolvimento,cognitivo,-em particular na-, 
promoção de conflitos cognitivos,-não se po.dia deixar de .esperar que o número . 
de irmãos não-se correlacionasse com os resultados obtidos. De novo.esta é, 
como Bronfenbrenner- (1979, 1989) .defende, uma questão que se prende com -, 
o "nicho ecológico." de cada um. De facto, pode ser-se:filho único e ter pouca 
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oportunidade para se interagir com os outros de -uma forma promotora do 
desenvolvimento ou nâo se ter irmãos e ter uma interacção com os pais e com 
os quinze primos muito estimulante; pode também ter-se irmãos e nunca se 
estar com eles, por estes terem interesses muito diferentes .ou não se darem 
bem. Tudo depende de cada família,- de cada situação. 
Há dados que, permitem sugerir a existência de algumas diferenças 
significativas na primeira avaliação em termos da profissão do pai e da mãe. 
como era, aliás, esperado. Contudo, estas diferenças não ocorrem em todas 
as categorias profissionais, o que constitui uma conclusão de interesse 
inegável: O "meio sócio-económico-cultural" poderá estar de alguma forma 
correlacionado com os resultados obtidos pelos sujeitos na primeira avaliação, 
embora não pareça ser determinante nos ganhos verificados nos sujeitos do 
grupo experimental. No entanto, nem todos os testes estatísticos realizados 
confirmam estes resultados, pelo que não se pode rejeitar ou deixar de rejeitar 
esta hipótese. Parece haver uma "tendência" ou uma "sugestão" para que 
haja alguma diferença no 
O teste LSD (Figuras 12.1. e 12. 2 e Tabelas 12.20 a 12.23.) indica que 
os sujeitos cujos pais se enquadravam no grupo profissional dos Quadros 
Superiores e das Profissões Intelectuais e Científicas obtiveram resultados 
mais elevados. Os participantes que eram filhos de pais indiferenciados 
obtiveram resultados na primeira avaliação mais baixos. Os alunos cujas mães 
pertenciam ao grupo profissional dos Quadros Superiores e Pessoal 
administrativo obtiveram resultados mais elevados, ao passo que os resultados 
mais baixos eram os dos filhos de mães que trabalhavam no sector agrícola, 
no sector da montagem e no sector do trabalho, doméstico (Trabalhadores 
Indiferenciados). De comum a ambos os progenitores temos que os filhos de 
pais e de mães pertencentes ao grupo profissional -dos Quadros Superiores 
obtiveram resultados mais elevados e os filhos cujos pais e mães pertenciam 
aos Trabalhadores Indiferenciados obtiveram resultados mais baixos. 
Contudo, não se pode deixar de ter em conta que o teste HSD, mais exigente, 
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não revela estas diferenças.. Ou seja,-não se pode'concluir a existência de 
diferenças em termos da profissão dos pais. 
De facto, não há surpresa quando.se comparam estes resultados com Os 
estudos que revelam diferenças atribuíveis ao meio sócio-económico èm 
termos de Ql. Todavia, embora • existam muitos estudos que procuram 
correlacionar o meio social a um medida-de Ql; são poucos os. que" procuram 
verificar as diferenças entre o nível sócio-económico-cultural e os processos 
cognitivos. Das investigações descri . tas na fundamentação teórica, ressaltam 
dois tipos de estudos: uns que atribuem importância ao meio sócio-ecónómico-, 
outros que não. Deste último conjunto, salientam-se os estudos referidos por 
Lerner e Spanier (1980) que não encontraram diferenças no desempenho de 
Provas Piagetianas (que constituem um meio de avaliação de processos' 
cognitivos) em crianças provenientes de meios.sócio-económicos r •• • . > 
Contudo, no primeiro conjunto de estudos, entre, os" quais • Detry 
Cardoso (1996) e Sutherland (1982) encontraram diferenças--entre 
adolescentes "pobres" e outros adolescentes em termos do acesso ao 
pensamento operatório, em particular, ao pensamento formal. 
A existência de diferenças desenvolvimentistas atribuíveis ao meio sócio-
económico-cultural pode ser vista à luz de algumas das- conclusões dos 
estudos transculturais revistos, bem como de uma das críticas a' teoria" de 
Piaget. O que pode estar na base dessas diferenças (que não são claras:no 
caso da presente investigação), situa-se ao nível da linguagem-e da própria 
situação de avaliação. Pode.ser que os filhos de pais mais diferenciados (o 
caso dos Quadros Superiores, das Profissões Intelectuais, e Científicas .e do 
Pessoal Administrativo) estejam mais habituados ao tipo de situação que a" 
avaliação utilizada propôs:- a leitüra.e interpretação de questões" e a- süa 
resolução verbal, ao inverso dos filhos de pais indiferenciados (sector agrícola; 
nomeadamente a agricultura de subsistência; Trabalhadores da Montagem e-
Trabalhadores-Indiferenciados) que não terão a oportunidade de ter o apoio 
dos pais em caso neste tipo de situações. Os trabalhos que a Escola (em 
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termos abstractos) exige, não só̂  em termos dos conhecidos TPC, como 
também os pequenos trabalhos de pesquisa solicitados por muitos 
professores, com o intuito de motivar a "descoberta" por parte dos alunos, 
podem estimular a compreensão dos enunciados por parte de alguns alunos 
(dos filhos de pais mais diferenciados) e, pelo contrário, estimular uma espécie 
de "profecia auto-realizável" (Brophy. & Good, 1974) por parte dos que não 
conseguem ter acesso a um apoio.em casa. Cada vez mais estes alunos 
passam a acreditar que não são capazes de realizar com sucesso os diversos 
"pedidos" e propostas de trabalho tanto por parte do manual escolar adoptado 
(e quase todos os manuais das várias disciplinas propõe a consulta de livros, 
que se sabe' não existirem em muitas das bibliotecas escolares) como por 
parte dos professores. Esta "clivagem" pode ser responsável pela dificuldade 
de alguns sujeitos, filhos de pais indiferenciados não estarem habituados a 
compreender instruções escritas e, consequentemente, por um 
desenvolvimento mais tardio das competências necessárias ao domínio da 
escrita, Aliás Bruner (1966) refere que o código escrito é, em média, dominado 
seis a oito anos depois do código oral, isto é, começa-se a falar com cerca de 
dois ou três anos de idade e só se começa a ler e escrever de uma forma 
"automatizada" com cerca de dez anos de idade. Acrescente-se, no caso dos 
filhos que são acompanhados pelos pais (que dominam o código escrito, ou 
seja, que são leitores funcionais) na realização das tarefas escolares. Os filhos 
dos "outros" pais, muitos deles analfabetos, não têm esse tipo de oportunidade 
de serem "estimulados" no dominio do código escrito. Isto para não falar no 
tipo de linguagem utilizada na escola.- O discurso utilizado por muitos manuais 
escolares,' em ;particular, nos manuais de Lingua'Portuguesa, de História, de 
Geografia e de Ciências da. Natureza apelam para-o uso-de um código 
linguística elaborado (Bernstein, 1961, Labov, 1974). Os alunos cujos pais não 
acederam a este tipo de código não podem ter as mesmas oportunidades 
escolares que os outros. • • • . . 
' Esta interpretação vai no sentido de outras conclusões. Caropreso & 
White (1994), por exemplo, referem que as diferenças'atribuíveis ao meio-
sócioTeconómico-cultural, nos resultados obtidos pelos seus sujeitos numa 
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avaliação- do raciocínio • analógico, podem estar relacionadas 'com as 
capacidades e os conhecimentos-linguisticas, em especial, com a "rotina-
pergunta-resposta. No caso-concreto destes sujeitos, as únicas diferenças 
significativas encontradas foram com crianças de-origem Hispânica, que não 
estavam suficientemente familiarizadas com -o tipo de interacção -verbal 
exigido. Esta conclusão não constitui novidade, sendo corroborada por uma 
série de outros estudos que pretendem-verificar a influência-dos "hábitos 
culturais" no desempenho-dos, sujeitos (Arends, 1994;. Cole & Cole, -1993; 
Labov, 1974; Sprinthall & Sprinthall, -1990, entre outros). - . : . •: 
I 
Foi, contudo, preocupação da construção do instrumento.de avaliação a 
utilização de uma linguagem .clara e simples, procurando contornar, esta-
questão da linguagem. No entanto, não foi possível evitar a própria situação' 
dejeste: estar sentado durante uma hora, aJer vinte e. cinco questões e a 
escrever a sua resposta. Isto para os alunos que têm um auto-conceito 
académico fraco pode originar um sentimento de incompetéricia conducente a' 
um desempenho inferior ao real. 
A questão do meio sócio-económico-cultural pode, ainda, ser analisada à 
luz da teoria ecológica de Bronfenbrenner (1979). A visão irónica dos" estudos 
da "rotulagem social" que procuram atribuir a pseudo factores do-:meio.as-
diferenças individuais expõe a falibilidade destes. A atribuição-deste rótulo 
acaba por ser falsa, no sentido de que não salienta as verdadeiras-, diferenças 
em termos de meio familiar. Saliente-se que embora existam-diferenças num 
dos testes, estas parecem mais claras apenas, para dois grupos profissionais 
extremos: o grupo 1 e o grupo 9 e que .na origem destas podem estar, as."-
razões acima mencionadas. . • 
Face à teoria de Bronfenbrenner (1989), a variável a ser colocada-deveria ' 
revelar o "nicho ecológico" de cada sujeito, procurando saber em que medida 
as actividades do meio (como a profissão.-.-dos pais. analisada em função dos 
horários, do local de trabalho ou-da disponibilidade para estar com òs filhos) -
influencia o desenvolvimento. A questão."Com quem vives?" no cabeçalho do • 
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Questionário procurou avaliar parcialmente, esta qualidade do meio. No 
entanto, nâo pode ser considerada como variável na medida em que vinte e 
nove dos sujeitos responderam que viviam com a mãe, o padrasto, o pai e a 
madrasta. Este facto pode ser explicado por uma formulação errada da 
pergunta. Quando se pergunta - a um filho - de pais divorciados, que 
reconstituíram família, com quem vive, é natural que ele dê essa resposta por 
viver cinco dias por semana com um . dos progenitores e com o seu 
companheiro e passar os fins de semana com o outro. Se a questão tivesse 
incluído "durante a semana" é natural que estes sujeitos não tivessem dado 
essa resposta. Todos os sujeitos de uma turma referiram, na mesma 
pergunta, que viviam com a mãe, o pai e os irmãos. Ao analisar a primeira 
folha dos protocolos na sala do Conselho Directivo da Escola de S. Gonçalo, a 
experimentadora comentou com a directora dessa turma que não havia filhos 
de pais separados, já que todos os alunos haviam referido que viviam com 
ambos os progenitores. Este facto não foi Confirmado pela directora de turma, 
que indicou haver três alunos com pais divorciados, um deles não vendo o pai 
há nove anos! Obviamente que não se foi verificar os outros casos de sujeitos 
que deliberadamente não assumiram a ausência de um dos progenitores, 
optando pela não inclusão desta variável no estudo. 
• A este propósito, uma informação adicional revelou-se de particular 
interesse. Após as notas escolares do final de ano terem sido lançadas, foi 
informalmente comunicado á escola, concretamente ao Conselho Directivo, 
aos Directores de Turma e a alguns professores que as turmas participantes 
tinham ém comum, quais os alunos que tinham revelado maiores dificuldades 
na realização do •questionário, para lhes dar a ideia de que muito daquilo que 
esses alunos não eram capazes de fazer em termos escolares era uma 
questão de "imaturidade cognitiva", ou seja. de falta de pré-requisitos 
essenciais para a compreensão -dos conteúdos programáticos. Numa 
conversa informal cinco desses professores confessaram terem a sensação 
que os melhores alunos de cada aula eram filhos de pais divorciados e muito 
preocupados com o "bem-estar" dos seus filhos-, surgindo ambos sempre que a 
escola lhes desse essa oportunidade. A maior parte dos alunos muito "fracos" 
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e repetentes eram filhos..de. pais .que nunca tinham ido.-à escola dos seus 
filhos. 
Obviamente esta ."impressão" subjectiva de. alguns professores. nada 
pode esclarecer. Não passa de uma .inferência sem fundamento credível. 
Aponta, contudo, para a importância do "nicho ecológico" .de cada aluno e para 
a razão de ser de teorias que tentam-ter em conta estas questões do ambiente 
de cada aluno, que constituem o "reverso da medalha" dos inúmeros estudos 
que Bronfenbrenner (1989) rotula de "rotulagem social". . • 
Tal como se esperava, as notas obtidas na prova de avaliação operatória 
e na média escolar estão positivamente correlacionadas. Ou seja; os alunos., 
que têm uma média escolar no final do 3® período superior a 4 são os alunos 
que obtêm melhores resultados na prova de avaliação operatória. .. v'" -
Este é o resultado que mais valoriza a instituição escolar, atribuindo-lhe. 
sucesso na forma como os alunos são avaliados..-A .tão problemática e . 
polémica questão da avaliação parece ter originado a consciência de que a 
classificação atribuída tem de ir além do que era tradicional, ou seja, a'mera 
inclusão das notas obtidas nos testes. Os professores devem ter, e parecem, 
de facto, ter, em conta a tão debatida avaliação contínua, os trabalhos 
realizados ao longo do período, o desempenho nos. momentos formais^.de 
avaliação e, ainda, dimensões mais subjectivas como, a "capacidade" e a-&É 
atitude" do aluno face a aprendizagem.. £,. pelos resultados referentes a esta , 
hipótese, parece que incluem a "capacidade".-. O problema surge-quando essa • 
"capacidade" é mal "avaliada", dando azo à realização de profecias .baseadas . 
em expectativas falsas sobre os alunos. 
É a análise .das hipóteses da investigação que, em seguida, se.discute. 
Esta tentativa de-interpretar cada conjunto de resultados à luz das .teorias 
revistas, deve ser perspectivada,em função.da incerteza inerente à explicação 
do desenvolvimento que fez parte integrante .da exploraçã.o inicial. 
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13.2. ANAL I S E DAS H I PÓTES E S 
H I P Ó T E S E : A primeira hipótese não é rejeitada." Ou seja, os ganhos 
são efectivos- para o grupo experimental comparativamente com o grupo 
controlo. Quer isto dizer que os resultados parecem, assim, apontar para a 
utilidade das seis horas de intervenção pára cada sujeito, que possibilitaram 
ganhos em termos (de alguns aspectos) operatórios. Exactamente o que isto 
significa, não se sabe. O estudo é, todavia, exploratório e aponta para a 
possibilidade de se passar a conhecer mais, de se compreender mais e de se 
aprender resolver problemas diferentes. 
Note-se, também, que existe uma diferença significativa entre a primeira 
e a segunda avaliação no grupo controle, embora esta diferença seja muito 
maior no grupo -experimental. É um dado que não pode escapar a uma 
reflexão. De fácto, a prática do instrumento parece ter facilitado, em termos 
gerais, a aquisição de algumas noções operatórias, no grupo controle. Face a 
estes resultados são possíveis duas explicações: 
1. Apesar de se terem modificado alguns itens, em termos da sua 
forma, nomeadamente os algarismos, sempre que estavam envolvidos, houve 
uma aprendizagem, que foi para além da mera memorizarão dos conteúdos 
iniciais de cada item. É natural-que, sendo os instrumentos equivalentes (como 
se verificou" na análise dos instrumentos), haja uma melhoria no desempenho 
da segunda avaliação. 
2. -Existe umà possibilidade (embora remota) "de'õs puzzles que os 
sujeitos do grupo controlo completaram serem' responsáveis por alguns dos 
ganhos. Possibilidade esta que não e fácil de controlar, a não ser que tivesse 
existido um terceiro grupo que não tivesse qualquer manipulação. Contudo, se 
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esse grupo não realizasse qualquer tipo de actividade, teria de ficar sem fazer 
nada durante as seis horas em que . o grupo experimental e o grupo controlo 
estivessem activos. Poder-se-ia pedir a esses alunos para irem para o recreio, 
mas aí não só eles não teriam estado na presença da experimentadora, como 
poderiam ter "desestabilizado" o desempenho dos grupos que permaneciam 
na sala de aula a trabalhar. Para que tal não sucedesse, poder-se-ia ter 
pedido que fizessem uma ficha formativa de uma disciplina, qualquer. No 
entanto, surgiria um problema inerente.a muitas das investigações deste tipo e 
que Mayer (1992) salienta: o facto de os participantes saberem que estão a ser 
sujeitos a um programa de intervenção. Se uns realizassem- determinadas-
tarefas, outros fizessem puzzles e os restantes estivessem em repouso, os 
participantes nas duas primeiras actividades aperceber-se-iam que estavam a 
ser alvo de alguma situação "especial", que poderia ser responsável por parte 
dos ganhos. Em suma, a possível influência do completamento dos puzzles 
nos resultados da segunda avaliação revela-se um problema sem solução. 
Contudo, não nos podemos esquecer que os puzz/es .foram escolhidos, cpmo 
uma actividade neutra". O único tipo de operação que poderá estar envolvido 
na sua 
realização é o conjunto operatório 4, das noções infralógicas,- onde não 
se verificaram ganhos nem para o grupo controle nem para o experimental. 
Consequentemente, os ganhos verificados no grupo controlo parecem ser fruto 
da experiência dada pela resolução dos itens da primeira avaliação. -
3. Não se pode.deixar de compreender a resolução .dos.itens da 
avaliação como jogos cognitivos- • que estimulam o desenvolvirnento..der 
operações concretas e, também, formais. É, aliás, Flavell et ai (1993) .que,-ao 
exemplificarem o que são jogos cognitivos, referem perguntas de testes de Ql 
ou de avaliações cognitivas. Como os jogos cognitivos estimulam, segundo 
estes autores, o desenvolvimento cognitivo, parece confirmar-se (dentro dos 
limites do possível em qualquer .investigação) a influência da resolução dos 
itens no melhor desempenho dos sujeitQS controlo. • - • • 
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4. De qualquer modo não há dúvida que a intervenção é mais eficaz do 
que a nâo-intervenção. Embora o desempenho do grupo controlo tenha 
melhorado na segunda avaliação, - a do grupo de manipulou- as tarefas 
melhorou muito mais. A significância prática (effect size) demonstra uma 
verificação da possibilidade de melhoria no grupo experimental. Teria sido 
interessante..proceder a um foilow-up destes resultados seis meses depois, 
para verificar os efeitos da intervenção passado esse período, dado este que 
permitia corroborar a eficácia do treino a longo prazo. No entanto, a 
intervenção decorreu durante o terceiro período escolar, sendo como tal difícil 
voltar a avaliar todos os sujeitos, dado estes poderem mudar de escola. A 
probabilidade dessa mudança era particularmente grande para os alunos do 61 
ano de escolaridade, no final de uma ciclo escolar. 
A análise da modificação produzida pela manipulação das tarefas 
constitui o passo seguinte: 
Na medida em que seis hipóteses decorrem umas das outras, os seus 
resultados serão-analisados em conjunto, até porque não se podem isolar 
conceitos quando se discute qualquer aspecto do desenvolvimento. 
H I P Ó T E S E : Esta hipótese previa um melhor desempenho global do 
grupo experimental no segundo momento de avaliação, quando comparado 
com o grupo controlo, não sendo rejeitada pelos resultados. Esta melhoria 
também foi corroborada em termos parciais por algumas das hipóteses 
seguintes. 
H I P Ó T E S E : Esperava-se que o grupo experimental fosse melhor do 
que o grupo controlo em termos dos resultados da segunda avaliação nos itens 
relativos á classificação. Esta hipótese não foi rejeitada. 
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4® H I PÓTESE : • Era" esperado 'que o grupo experimental obtivesse 
melhores resultados nos itens referentes à conservação do que o grupo 
controlo na segunda avaliação. Esta hipótese não foi rejeitada. 
H IPÓTESE : Esperava-se que o-grupo experimental fosse nielhor do 
que o grupo controlo em termos dos resultados da segunda avaliação nos itens 
relativos à seriação. Esta hipótese foi rejeitada. - . • • : 
6® H I PÓTESE : Em relação às operações infralógicas, esperava-se que"o' 
grupo experimental fosse mais bem sucedido do que o grupo controlo ém> 
termos dos resultados da segunda avaliação, tendo esta hipótese sido 
rejeitada. 
7® H I PÓTESE : Esperava-se que os sujeitos do grupo experiniental 
obtivessem resultados mais elevados do que os do" grupo controlo na-segunda 
avaliação nos itens relativos às operações formais, tanto na combinatòriá como 
na manipulação simultânea de variáveis. Esta hipótese foi parcialmente 
rejeitada, na medida em que não houve melhoria na segunda avaliação no 
conjunto de itens referentes à manipulação de variáveis. 
Face a este" conjunto de hipóteses, é inegável que á intervenção que 
visava promoção do pensamento lógico, tanto ao nível operatório concreto 
como formal, o conseguiu fazer. No entanto, nem tudo se revelou tão simples 
quanto parecia à partida. Para a interpretação dos resultados é conveniente 
reanalisar tanto as tarefas como o instrumento dê avaliação. 
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Duas das tarefas tinham como objectivo a facilitação de noções 
específicas e a outra tinha como objectivo promover-simultaneamente várias 
operações. A tarefa que pretendia enriquecer várias noções era a dos jogos 
geométricos que visava promover a conservação do comprimento, do número 
e da área, a combinatória e ainda as operações infralógicas. Dado tratar-se de 
uma tarefa que implica pensar, estruturar e estimar em termos de espaço, 
também seria provável que as noções espaciais fossem, de alguma forma, 
enriquecidos. A manipulação das peças do Tetris e do Lego proporcionou aos 
participantes na intervenção a oportunidade de experimentarem diferentes 
combinações de peças; de analisarem o seu comprimento e a sua área; e> 
ainda, de compararem os diferentes comprimentos dos lados das peças, dos 
tabuleii'os e das figuras. Em suma, a manipulação desta tarefa visava á 
estimularão de várias operações: a de conservação e a de combinatória e, 
ainda, as .operações infralógicas, ou seja, os conjuntos operatórios C02, e 
C04, das operações concretas e o C05, das operações formais. Contudo, a 
hipótese referente á facilitação das operações infralógicas é rejeitada, 
sugerindo que os resultados obtidos nestas não foram significativamente 
melhores. 
A tarefa de classificação de mamíferos tinha como objectivo enriquecer 
as noções de classificação e conceitos nelas implicados. Os sujeitos do grupo 
experimental eram convidados a agirem livremente sobre os materiais, a 
experimentarem, e mesmo a tentarem esgotar, várias formas de agrupar 
animais, a resolverem conflitos ao nível da inclusão de classes, a decidirem 
quais os critérios de categorização e, ainda, a identificarem elementos menos 
típicos de uma classe, incluindo elementos distorcidos. Por que a 2a tarefa 
pretendia estimular os vários aspectos que Piaget havia incluído na noção de 
classificação, era esperado que o conjunto operatório onde se verificariam 
ganhos em C01, o que, de facto, ocorreu: 
Na 3® tarefa pretendia-se estimular, de uma forma geral, o raciocínio 
científico que, segundo vários autores (cf. Piaget, 1970; Sutherland, 1992) é 
característico-das operações formais.- Proporcionava-se aos participantes na 
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intervenção a oportunidade de tomarem uma consciência" gradual da influência 
de diversas variáveis no crescimento das plantas; de julgarem formas de expor 
factos científicos" e de manipularem"-simultaneamente várias variáveis, 
procurando estimular também as operações formais em termos globais, e em. 
particular o C06. No. entanto, só se verificaram ganhos -em termos das" 
operações formais globalmente consideradas, não se verificando, ganhos em 
termos deste último conjunto de operações, em particular. 
A análise das tarefas permite concluir que relação entre a finalidade da*2̂  
tarefa e o enriquecimento do conjunto operatório correspondente-foi revelada" 
pelos dados. Na realidade, a primeira tarefa estimulou a conservação e- a 
combinatória. Todavia, seria de esperar que as operações infralógicas 
também fossem facilitadas, o que não se verificou. Outra facilitação que não 
ocorreu foi a da coordenação de variáveis, pertencente às operações -formais, 
que deveria ter sido facilitada pela terceira tarefa.. " . s, ' 
Efectivamente, até certo ponto aquilo que se pretendia facilitar parece ter' 
sido facilitado. No entanto, esta tendência não se verificou de forma tão 
inequívoca em termos de dois conjuntos operatórios; o das "operações 
infralógicas e o da manipulação simultânea de variáveis. Os dados apontam 
para várias explicações que de alguma forma se complementam.. 
I. Na origem dos dados referentes ^ às operações concretas são 'duas as 
explicações possíveis: 
1. O que parece ter acontecido foi .que a primeira tarefa, influenciou os 
ganhos em termos da conservação, de-três das questões infralógicas e da 
combinatória, o C02, C041 e o QOS. Os ganhos que não se verificaram foram 
ao nível do conjunto das sete questões, relativas às operações infralógicas. 
Quando se discutiram os conceitos envolvidos na manipulação desta tarefa, no 
Capítulo 9, descreveu-se em último lugar a possibilidade de também se 
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estimular este conjunto operatório; na medida em que. esta tarefa implica a 
aquisição de noções sobre relações-espaciais. Na realidade, em relação às 
sete questões que • constituíam este grupo não se verificaram ganhos 
significativos em quatro delas por parte do grupo experimental. No entanto, 
quando as questões foram relativas à noção de tempo foram retiradas, esses 
ganhos estavam presentes. . • . 
- Deste modo, quando se consideram apenas os itens relativos ao que se 
pretendia estimular surgem,.no grupo experimental, diferenças entre a segunda 
e a primeira avaliação, verificando-se novamente a tendência para uma relação 
entre o que se pretendia estimular e o que foi estimulado. 
2. Uma segunda explicação que, de forma alguma invalida a primeira, 
joga com a noção de especificidade versus generalidade do domínio do 
conhecimento e do seu desenvolvimento, embora não tenha sido alvo de 
discussão aprofundada durante a exposição teórica. Tendo em conta aquilo 
que' se pretendia estimular e assumindo, numa perspectiva de domínio 
específico, que existe uma relação directa entre o que se esperava estimular e 
aquilo que realmente se estimulou', seria de esperar que existissem ganhos em 
termos dos itens referentes à classificação, conservação, e, ainda, nestes três 
itens que envolvem a noção de espaço, mas não em termos das outras noções 
operatórias concretas, mais especificamente, a seriação e em quatro dos itens 
referentes às operações infralógicas." 
Contudo também se verificaram ganhos em termos-de seriação, o que 
parece apontar para alguma forma de generalização. -.No entanto, não é 
possível retirar conclusões dado ,o conjunto operatório da seriação ser 
composto por dois itens, número müito reduzido para se poderem fazer 
afirmações.conclusivas. Este dado deve ser visto como- uma interpretação 
possível, conjuntamente com os outros dados referentes às outras operaçõesV 
' O facto de análise de clusters ter revelado a existência de um grupo de itens formais e dois de 
itens concretos: um primeiro de questões que sâo conseguidos por sujeitos mais jovens e outro 
por constituído por itens que na literatura sâo alcançados por sujeitos um pouco mais velhos. 
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II. Segue-se a discussão daquilo que ocorreu.-em termos de operações 
formais . Ambos* os conjuntos-referentes a estas operações não• foram 
estimulados da- forma- que-era -esperada. - Embora'a tarefa dos jogos • 
geométricos não tivesse, na sua globalidade, 'sido .concebida para a 
estimularão directa das noções formais avaliadas, parece ter facilitado não só 
noções concretas, mas também formais, nomeadamente a de combinatória. 
Pelo contrário, a tarefa de raciocínio científico pretendia facilitar várias 
características do pensamento formal. As noções que se pretendiam estimular 
com esta tarefa eram a manipulação, embora gradual, de uma^variável no 1° 
nível, a manipulação simultânea de duas variáveis nos níveis 2 'e .3 , .o 
reconhecimento da importância de três variáveis, na. explicação^ de' um 
determinado fenómeno no nível 4 e, por fim, a manipulação simultânea de, 
pelo menos, trés variáveis no nível 5. Contudo a melhoria desta noção não se 
verificou. Duas razões poderão estar na origem deste facto. ' ' . ' 
1. É possível que a tarefa que visava a promoção-do raciocínio."; 
característico do formal não tenha surtido o efeito desejado: O material-
utilizado'podia ser demasiado parecido com o material escolar (aliás, a figura 
do primeiro nível foi retirada de um. manual escolar) o que poderá-afectar a 
motivação dos alunos para a tarefa. 
Por estar relacionada com os conteúdos leccionados na. disciplina de 
Ciências da Natureza, podia também constituir uma tarefa em que os alunos 
que tivessem compreendido os conceitos ensinados na escola acabavam por 
poderá ser visto com apoiando a posição tomada pelos defensores da descontinuidade do 
desenvolvimento, pois a resolução de cada grupo de questões parece exigir tipos de raciocínio 
diferentes. A confirmação ou não" de- posições neste' eixo da continuidade: versus-
descontinuidade constitui um problema da própria teoria. Segundo Rosser (1994) é serripre 
limitado extrapolar a partir de uma função que é observada através de valores obtidos por uma" 
medição para a funçãO'que.lhe está subjacente .e que .se assume como sendo a função^ 
verdadeira, no sentido de real. Fischer (1987) refere, esta limitação em termos de medição 
passa pela descoberta de "um bom'relogio" e de "uma boa régua". Apesar dos'cuidados há-
construção do instrumento de avaliação, tanto o número dos sujeitos do prè-teste como a 
dimensão da amostra não. permitem afehr até que ponto o instrúmento de avaliação constitui 
um "relógio" ou uma "régua" passível de ser uma medida fiel na confirmação de pontos de vista 
teóricos. 
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responder aos problemas propostos sem a colaboração daqueles que não 
conseguiram ao longo da escolaridade adquirir esses conceitos. Embora o 
comportamento durante a inten/ençào. (referido no Capítulo 11, quando se 
descreveu o procedimento de inten/enção) seja contraditório com esta 
explicação. De facto, em termos subjectivos, a primeira "impressão" da 
monitorização da tarefa foi a de que a sua execução foi diferente. Os 
membros de cada grupo/aparentaram discutir mais entre si e revelaram-se 
mais "empenhados" na descoberta da solução, embora tivessem surgido mais 
dúvidas e mais pedidos de ajuda por parte da experimentadora com vista a 
confirmarem várias hipóteses explicativas. Foi das.três tarefas aquela em que, 
em termos gerais, se apresentaram mais dificuldades, tendo apenas os 
sujeitos do 8° ano conseguido resolver os últimos níveis sem qualquer 
sugestão"da experimentadora. 
É possível que a discussão entre os membros dos grupos que resolveram 
esta tarefa tenha sido no sentido de os alunos mais "conhecedores" dos 
conteúdos da disciplina de Ciências da Natureza "imporem" a resposta aos 
menos conhecedores, não havendo uma "discussão" conducente ao conflito. 
Os conflitos inerentes à passagem dos níveis da tarefa podem não ter sido 
suficientemente perturbadores. Aliás, das três tarefas era aquela que não 
proporcionava uma acção motora directa sobre os materiais. Na tarefa dos 
jogos geométricos os participantes manipulavam as peças para as 
construírem; na de classificação de mamíferos a acção consistia em tocar e 
separar os vários cartões, experimentando colocar ou tirar determinados 
cartões de.forma a ver o efeito do.novo conjunto ou experimentar determinada 
hipótese de'formação de um grupo: Mas a tarefa de raciocínio cientifico só 
solicitava este tipo de manipulação no 5° nível: a da distribuição de plantas por 
um terraço tendo em conta vários critérios. Nos quatro primeiros níveis os 
participantes apenas tinham de observar (e interpretar) as figuras onde a 
informação necessária para a sua resolução estava se encontrava presente. 
Na realidade, Piaget considera o binómio inteligência = acção (Piaget, 1977; 
Sprinthall & Sprinthall, 1990) crucial para o desenvolvimento. Pode ser que 
esta tarefa não tenha sido suficientemente estimulante no sentido de não 
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proporcionar oportunidades- .de os sujeitos agirem directamente sobre ;os 
materiais, experimentando, manipulando, verificando, isolando, separando, 
comparando, enfim, mexendo. . No entanto,- há-uma explicação teórica-que, 
parecem, por si só, justificar os resultados. . . 
2. Essa razão prende-se com uma implicação prática da;teorização de 
Flavell et al. (1993):. a dificuldade e ambiguidade na definição do que é.o 
pensamento formal. Mais do que uma estrutura passivel-de-uma definição 
objectiva, com características precisas,. Flavell et al. (op.cit.) referem que .o 
pensamento formal consiste numa "tendência" para se pensar -de forma 
abstracta. Sendo este um raciocínio "tendencial" para o adolescente em 
desenvolvimento pensar de determinada forma face a dadas, situações,; é 
lógico que não surjam ganhos "parcelares" quando se tenta promover este tipo 
de pensamento. 
• ' . . • • . . . » ^ 
Adoptando este ponto de vista teórico, a promoção do desenvolvimento. 
que se pretendia fazer incidiu na tendência forma! que é o raciocínio formal e . 
não numa "parcela" hipotética desse pensamento. Por isso. a intervenção 
enriqueceu a estrutura ou "tendência" global e não uma parte dessa noção 
isolada do pensamento formal, o que terá tido como consequência uma 
separação falsa de conjuntos operatórios formais. • Se o pensamento é 
caracterizado como uma forma de se pensar em termos abstracta e não .como 
noções passíveis se serem isoladas, quando se-tenta definir separadamente 
dois conjuntos operatórios, a divisão acaba por ser artificial. Adoptando, esta 
perspectiva, não é possível analisar isoladamente conjuntos operatórios. .- • 
Na última parte da descrição dos resultados,, foram expostos .os: dados, 
relativos à influência do -ano, .da idade, -do sexo, do número de irmãos, da 
profissão dos pais e da média escolar nos ganhos. . A melhoria dos resultados 
obtidos pelo grupo experimental na segunda avaliação parece ser da exclusiva 
responsabilidade do treino,-não interessando se se é rapaz ou rapariga, se se -
tem 10 ou .15 anos, se se tem 1 ou 4 irmãos, se seé füho de um engenheiro ou 
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de um mecânico ou de uma "empresária de sucesso" ou se se tem uma "boa" 
ou "má" média escolar. O único ganho que parece estar correlacionado com a 
idade (r= -.22; p<.037) e o ano de escolaridade (r = -.26;p<01) nas três 
questões relativas ás operações espaciais (a diferença entre C041 e C0R41). 
O facto de a profissão do pai e da mãe não estar correlacionada com os 
ganhos, apesar dos resultados relativos ao instrumento apontarem para 
diferenças em termos sócio-económico-culturais ao nivel operatório, revela-se 
de um interesse particular. Isto significa que a possibilidade de uma melhoria a 
esse nível parece ser idêntica para todos, ou seja, todos os alunos, 
independentemente da profissão dos pais beneficiam de uma intervenção 
deste tipo. 
A não influência das médias escolares no ganho não significa que os 
alunos melhoraram as suas notas escolares, nem que um treino mais 
prolongado as poderá melhorar. Significa, sim, que a intervenção parece ter 
resultado para todos os alunos; tanto para os alunos que têm uma média de 4 
ou de 5, como para os alunos que têm média de 2 ou 3. 
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CAPITULO 14 
CONCLUSÕES 
14.1. CONSIDERAÇÕES FINAIS 
Poderemos retirar duas grandes conclusões da presente'investigação: 
uma abre possibilidades, outra aponta alguns limites. A primeira conclusão 
refere-se à eficácia da manipulação das tarefas, ou seja, é não só possível 
mas também benéfico realizar jogos e problemas concebidos para desenvolver 
o pensamento operatório. É de facto possível a determinadas crianças e 
adolescentes uma vantagem em termos de desenvolvimento cognitivo. É certo 
que a literatura já referia as muitas possibilidades de enriquecimento que 
vários programas proporcionavam. A experiência intuitiva de muitos"' 
educadores - pais, professores, educadores de infância - também permitia 
prever as vantagens que "jogar jogos educativos" podem trazer. Também é 
verdade que muitos profissionais da educação apostam na vertente lúdica do 
ensino^ e obtêm resultados promissores em termos de estimulação do 
raciocínio. Não obstante estas referências, o presente trabalho trouxe algo de 
novo; a sistematização das possibilidades dos jogos lógicos. 
A segunda conclusão refere-se ás dificuldades apresentadas pelos 
participantes na investigação, em termos da forma como resolveram os 
problemas que lhes eram propostos e justificar a utilidade dos jogos cognitivos, 
pois estes limites do pensamento infantil e adolescente reforçam, 
indubitavelmente, a necessidade de promoção do desenvolvimento cognitivo. 
' Sublinhe-se, a título de ilustração, que os vários manuais de matemática dos 2® e 3° 
Ciclos de escolaridade estão recheados de jogos e enigmas que visam a facilitação de uma 
série de conceitos nesse domínio. 
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Tal conclusão-não pode, contudo,- deixar de "incluir dois aspectos: (1) a 
exposição das limitações dá presente investigação; (2) as possibilidades de 
investigação futura apesar das falhas existentes. São as perspectivas futuras 
de trabalho, implicações e aplicações pedagógicas, que encerram a última 
parte do presente estudo. 
14.2.1. ASPECTOS CRÍTICOS DA INVESTIGAÇÃO 
As duas limitações da presente investigação decorrem de um facto 
comum: a finalidade inicial da investigação era verificar a eficácia de uma 
intervenção que consistisse na resolução de perturbações cognitivas. 
Acreditando, à partida, que era tarefa impossível oferecer um contributo 
teórico que esclarecesse suficientemente alguns dos impasses com que o 
estudo do desenvolvimento se depara, optou-se por escolher aspectos 
inequívocos de algumas das mais proeminentes perspectivas. teóricas e 
construir um conjunto de tarefas que permitissem enriquecer determinados 
aspectos de desenvolvimento. Chegou-se, assim, à construção das tarefas 
de facilitação da noção de classificação, de conservação e de estruturação 
espacial e," também, do raciocínio científico, já que muitos dos estudos na 
última década se debruçam sobre a temática. Havia de decidir a quem 
aplicá-las. A escolha recaiu sobre uma escola de "província", onde se sabia 
existir uma variedade de origens sócio-económico-culturais. O número de 
sujeitos precisava de ser suficientemente elevado para garantir resultados 
conciúsivos, cerca de cem sujeitos experimentais e outros cem controle. 
Duas turmas de cada ano escolar que abrangesse a faixa etária escolhida 
parecia o ideal. A mais não se ambicionava, embora se acreditasse que as 
tarefas iriam resultar, pensou-se que este seria o número ideal para permitir 
investigar todos os aspectos envolvidos nesse sucesso antes de alargar a 
amostra. 
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Era ainda necessário proceder á escolha de um instruniento de 
avaliação que permitisse simultaneamente avaliar as quatro noções que se 
iriam estimular. Dentro deste objectivo, pensou-se que as provas piagetianas 
pareciam a alternativa mais abrangente. No entanto, passá-las a duzentos 
sujeitos parecia ser uma tarefa muito morosa e impeditiva do normal 
funcionamento da escola. Construiu-se, por esta razão, um instrumento de 
papel e lápis. A preocupação centrou-se na inclusão dos itens mais 
representativos da faixa etária em questão, na tentativa de manter a sua 
semelhança ás provas originais e na recolha de itens já publicados para 
garantir a sua fidelidade. Partiu-se "humildemente" tío princípio de que as 
perguntas, questões ou itens formulados pelos grandes autores da Psicologia 
do Desenvolvimento e da Psicologia Educacional não suscitassem qualquer 
tipo de problema quanto á sua formulação, nem quanto á garantia do 
instrumento. Sendo estas as preocupações fundamentais, procedeu-se. á 
construção do instrumento que serviria exclusivamente a presente 
investigação, permitindo comparar ambos os grupos. Realizou-se um pré; 
teste com cerca de vinte sujeitos, com o objectivo de garantir que as 
questões de facto avaliassem noções operatórioo e para verificar a 
adequação da formulação das questões á faixa etária. O que interessava era 
poder comparar os resultados do segundo momento de avaliação obtidos 
pelos dois grupos: o experimental, que se suponha ter aumentado o número 
de respostas correctas e o controlo, que se esperava não ter melhorado. 
Sabia-se desde sempre que uma investigação deste tipo encerra 
sempre problemas. Como Mayer (1992) sintetiza relativamente à eficácia do 
Productive-Thinking Programme: uma investigação sobre a eficácia de 
treinos cognitivos possui três tipos de limitações. Todavia era ingenuamente 
claro que a presente investigação conseguia supera: esses três problemas. 
1. Investigações deste tipo constituem sempre estudos de 
avaliação da eficácia de um programa de promoção do 
desenvolvimento e, como tal, não são estudos teóricos que 
pretendam explicar os factores que conduziram a esses resultados. 
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Desde o início da presente" investigação houve a preocupação de 
clarificar esta atitude teórica: a teoria foi colocada ao serviço da 
intervenção. A finalidade não foi avançar propostas teóricas ou 
esclarecer aspectos teóricas mais ambíguos. 
2. A segunda limitação que Mayer (op:cit.) sugere é que a maior 
parte dos estudos utiliza como forma de avaliação problemas 
semelhantes aos que foram usados no treino, não garantindo, 
assim, a sua generalização a situações "reais". Este parece ser um 
aspecto crítico difícil de contornar. Contudo, o presente estudo teve 
como preocupação construir um instrumento de avaliação que 
procurasse englobar o máximo de noções operatórias ou conceitos 
lógicos que caracterizam a faixa etária escolhida, resolvendo, até 
certo ponto o problema da generalização. 
3. O terceiro "perigo" que decorre destes estudos é o facto de os 
participantes saberem, muitas vezes, que estão a ser sujeitos a um 
programa de estimulação, o que não ocorreu na presente 
investigação, na medida em que o grupo controlo também se 
envolveu na realização de uma tarefa. 
A falta de "ambição", ou melhor, a tentativa de "jogar pelo seguro" 
originou outro aspecto crítico da investigação: o facto de se terem utilizado os 
resultados da primeira avaliação para verificar correla';^ões entre as variáveis 
em estudo, sem existir uma preocupação na constituição de uma amostra 
mais representativa. O objectivo principal era o de avaliar a eficácia da 
manipulação das tarefas, e esta tentativa de relacionar diversas variáveis 
com os resultados obtidos antes da intervenção não deixou de ser um 
objectivo secundário. Como tal, utilizou-se a "prata da casa", ou seja, os 
alunos das escolas onde decorreu a investigação, sem tentar encontrar, por 
exemplo,, um número equivalente de filhos de pais que se incluem em 
categorias profissionais idênticas, ou um número equivalente de alunos que 
fossem classificados da mesma maneira no final do ano lectivo. Este 
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problema, juntamente com as duas limitações apresentadas, levaram a que 
não se tivesse explorado devidamente o instrumento «le avaliação, nem, em 
última instância, as próprias tarefas. 
A superação das limites "justificados" desta investigação, aponta para 
investigações futuras; uma no sentido de estudar o instrumento, as. outras no 
sentido de desenvolver jogos cognitivos. - -
14. 3. IMPLICAÇÕES E APLICAÇÕES PRÁTICAS 
o pressuposto básico das propostas que encerram a exposição da 
investigação é simples: se seis horas bastaram para promover em cerca de 
cem crianças e adolescentes determinadas noções importantes' para a 
aplicação do raciocínio lógico a situações de resolução de problemas com 
todas se vão deparando ao longo da sua vida académica e não académica, 
então vale a pena envidar esforços para possibilitar a mais crianças este tipo 
de oportunidade. • • 
A primeira proposta de investigação, prende-se com o desenvolvimento 
de outras tarefas interactivas e a facilitação. Muitas outras tarefas podem ser 
construídas. Um dos materiais a explorar são as peças do Tángram,'onóe òs 
jogadores não só reproduzem figuras, como também podem construir'os 
seus próprios modelos. Relativamente à noção de conservação poderão ser 
desenvolvidas tarefas que promovanh a conservação do peso e dó volume, 
com plasticina ou diferentes" peças de madeira, metal, podéndo este tipo de 
jogo "fazer .a ponte" com uma tarefa de raciocínio científico que promova 
noções do domínio - da física. As- possibilidades dentro de tarefas de 
raciocínio científico são infinitas, incluindo noções de mecânica, de estática, 
de dinâmica, de química, de biologia e ainda de noções de espaço e de 
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tempo. Os materiais utilizados poderào ser balanças, bòlas de ferro, placas 
giratórias, mapas e cartas ou cartões com figuras e também as que estão 
incluídas em diversos kits á venda no mercado. Dentro das noções de 
classificação, e de seriação, também ainda há muito 3 explorar e o trabalho 
de todos os que se dedicam ao ensino de conceitos poderá constituir um 
ponto de partida básico da construção de tarefas a esse nível. 
A construção de novas tarefas-permitirá explorar uma série de aspectos 
interessantes: que grau de influência cada uma tem no desempenho dos 
itens de avaliação, quais das tarefas melhoram o desempenho global, que 
relação existe entre a manipulação contínua de tarefas deste tipo e os 
resultados escolares, e assim por diante. 
Neste sentido importará desenvolver o instrumento de avaliação, 
ultrapassando os seus problemas actuais. Pretende-se continuar a utilizá-lo 
para verificar a eficácia das futuras tarefas. O estudo do segundo instrumento 
de avaliação, dado oferecer uma melhor garantia, constituirá o primeiro 
passo da investigação futura proposta. 
Para além deste campo de investigação pretende-se ainda implementar 
duas situações de grande interesse para a Escola e para a comunidade, em 
termos gerais. 
• A constituição de "clubes de Jogos Cognitivos" nas Escolas Básicas e 
Secundárias, é uma sugestão de interesse para todos os que estão 
envolvidos no processo de educação: professores, funcionários escolares, 
alunos e pais. 
Muitos professores sentem que "a Escola já não é o que era"; os alunos 
são diferentes, é-lhes exigido demasiado, inclusivamente aquilo de que não 
são capazes. São os "espinhos" da democratização do ensino. As decisões 
que um professor precisa de tomar são de uma dificuldade extrema: acabar o 
"programa" demasiado extenso ou "dar bem", no sentido de os alunos 
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compreenderem o essencial da matéria (ou a "estrutura" como Bruner (1966) 
lhe chama). Para tal é. necessário que esses alunos "saibam pensar". E saber 
pensar, como já se viu, parece estar relacionado com a aquisição de noções 
operatórias, ou com .tendências para se raciocinar de determinada forma em 
determinada idade e mais indiscutivelmente, com o desenvolvimento de 
processos cognitivos. Desenvolvimento-que,.como se sugeriu ao longo da 
presente investigação, parece poder ser facilitado (estimulado, enriquecido, 
promovido) através de Jogos Cognitivos. Porque não iniciar a formação de 
Clubes deste tipo nas Escolas, em que. para além de tarefas-interactivas 
concebidas para a facilitação do desenvolvimento cognitivo, em particular, 
que permitam a aquisição das noções operatórias concretas e formais, 
também se podem "jogar", individualmente ou em grupo, "jogos cognitivos" 
disponíveis no mercado. Por exemplo, uma compilc.ção de jogos lógicos, 
matemáticos, geométricos, puzzlegrams, enigmas, charadas, palavras 
cruzadas, recolhidas de diversos livros e, ainda, uma série de- jogos 
individuais {Tangram, Solitário, puzzles Metálicos ou de Madeira, kits de 
mecânica, electricidade, energia solar, magnetismo) ou sociais (como por 
exemplo, Rumnikub, Solitário, Scrabble, Rolit, Abalone, Master Mind; 
Othello.) de forma a poderem "passar o tempo de uma forma "construtiva" 
(para utilizar uma expressão parental) e "aprender a pensar". 
Uma das grandes vantagens desta ideia é a de que não é necessária 
uma intervenção directa por parte do educador. Os problemas que alguns 
programas de promoção do desenvolvimento cognitivo apresentam 
relativamente à formação dos seus implementadores são praticamente 
inexistentes quando se fomenta p jogo-de jogos cognitivos, quer sejam os 
jogos lógicos disponíveis no mercado, quer sejam tarefas pensadas para 
facilitar o raciocínio. 
Nesta concepção, os jogos lógicos existentes não substituem, de forma, 
alguma, as tarefas. São um complemento-destas, sendo interessante uma 
futura investigação que verifique se eles conseguem- de. facto promover 
alguns aspectos do desenvolvimenlo. .As tarefas interactivas constituem a 
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grande- "aposta". A sua estrutura, provoca,- como se. referiu, conflitos 
cognitivos que conduzem, de alguma forma a un"; crescimento. Por outro 
lado, essa mesma estrutura reduz ao minimo a intervenção de um adulto. 
E neste contexto porque não construir um (ou vários) espaço(s)-museu 
ou exposições interactivas com a finalidade de proporcionar este tipo de 
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ANEXO 1 
APLICAÇÃO DO PRÉ-TESTE 
A apresentação dos objectivos: 
O pré-teste da primeira versão do instrumento de avaliação apresentado no 
capítulo anterior foi aplicado durante os meses de Dezembro de 1995 e de Janeiro de 1996, 
numa instituição de Tempos Livres, sita na zona do Restelo, Lisboa. 
O objectivo deste pré-teste era o de verificar a adequação dos Items à faixa 
etária alvo da investigação. Essa adequação prende-se conv 
1. o tipo de linguagem utilizada, em termos da dificuldade de compreensão do 
que é pedido em cada item e da clareza das questões; 
2. da facilidade ou dificuldade das questões colocadas, não em termos da 
linguagem utilizada (avaliada no ponto 1.) mas em termos da compreensão e do desempenho 
efectivo; 
3. do interesse manifestado pelos sujeitos. através de comentários 
espontâneos ou solicitados; 
4. a duração total da sua resolução, em particular se existem grandes 
diferenças entre os sujeitos mais novos e os mais velhos; 
5. a ordem das questões, no sentido das mais simples virem primeiro e de não 
se verificar uma proximidade entre Items que se referem à mesma noção; 
6. proceder a uma concretização das respostas correctas. 
Para além deste objectivo geral, expresso através dos seis pontos acima 
especificados, pretende-se ainda verificar se existem algumas relações particulares entre 
variáveis que possam interferir no desempenho dos sujeitos da investigação propriamente dita. 
É o caso das possíveis diferenças entre sexos. Alguma da literatura sobre diferenças individuais 
refere desempenhos diversos em termos de compreensão linguística ou de tarefas de 
estruturação espacial. É também o caso de diferenças entre diversos "meios sócio-económico-
culturais", também referidos em todas as obras de psicologia do desenvolvimento e da 
educação. É ainda o caso do vector sucesso/insucesso escolar, cujo melhor preditor, sabe-se 
seguramente, é o denominado "teste de Ql". mas não uma avaliação que vise a constatação de 
processos de desenvolvimento cognitivo. Outro caso que poderia também ser objecto de 
possível análise é a influência do més de nascimento em relação ao ano lectivo frequentado: se 
se é dos mais novos ou mais velhos dentro da turma. Obviamente que com o reduzido número 
de sujeitos deste pré-teste não é possível verificar a influência deste tipo de variáveis. No 
entanto, será possível fazer uma análise, embora sempre especulativa, de tendências que 
poderão resultar da influência destas variáveis. Talvez mais do que uma especulação, se possa 
estar alertado para a existência de tais variáveis na concepção da investigação. Por isso, estes 
factores foram verificados neste pré-teste. 
A a p l i c a ç ã o : 
• A avaliação operatória foi aplicada ã 15 sujeitos, entre os 7 anos e 8 meses e 
os 15 anos e O meses. Só dois dos sujeitos é que tinham colaboraram no pré-teste das tarefas 
interactivas. Todos os outros sujeitos eram diferentes. Foi solicitado oralmente aos pais 
{normalmente às màes que os iam buscar às actividades de piano, inglês, ballet, dança rítmica 
ou Karaté) que autorizassem os filhos participar na investigação. Nessa pequena conversa foi-
lhes pedido que falassem sobre o "género "de aluno/a" que o/a filho/a era. 
No dia e hora combinados, normalmente antes ou depois da actividade extra-
curricular, o pré-teste foi aplicado individualmente a cada criança, numa sala livre. Em todos os 
casos adoptou-se a mesma estratégia de aplicação: foi lido oralmente a introdução ao 
questionário e, pediu-se a cada sujeito que começasse a ler a primeira pergunta. Quando o 
sujeito a lia com fluência, a participação da experimentadora era quase nula. Quando a criança 
apresentava dificuldades na sua leitura (o caso de muitos dos sujeitos de 7, 8. 9 e 10 anos), a 
experimentadora é que lhe lia o enunciado e, salvo raras excepções, dava instruções, ou pistas, 
adicionais. Estes últimos casos sâo referidos na descrição do protocolo de cada sujeito. Regra 
geral, as explicações dadas pelos sujeitos mais novos foram escritas na folha pela 
experimentadora, pois estes manifestaram grande vontade em as escrever. No final, foi 
perguntado a cada sujeito se tinha ou nâo gostado do conjunto de questões, caso nâo o tivesse 
espontaneamente comentado. 
Sâo. em seguida, descritos os protocolos de cada um dos sujeitos. Nesta 
descrição inclui-se tudo quanto consta da folha de respostas, bem como a apreciação dos pais 
relativamente ao desempenho escolar dos filhos, e no caso dos sujeitos que frequentam os 2® e 
3° ciclos, as notas que obtiveram no 1° período. À frente de cada pergunta assinalou-se com 
um asterisco ( ' ) as respostas, ou partes de resposta, que nâo estavam correctas. A razão 
desta opção prende-se com o facto de ser mais simples, no final, de verificar algumas 
tendências de padrão de resposta relativamente a diversas variáveis, como a idade, data de 
nascimento, sexo, desempenho escolar, profissão dos pais. 
As verbalizações e as respostas escritas sâo reproduzidas na íntegra, mesmo 
com erros ortográficos e construção de frases incorrectas. 
P R É - E S T E DO INSTRUMENTO DE AVAL IAÇÃO 
Relativamente a estas três questões, espera-se que as respostas dos sujeitos 
de diferentes indiquem algumas das caracteristicas dos estádios acima referidos. Por isso foi 
pedido a algumas crianças conhecidas que resolvessem estas questões: 
Rapariga, 8 anos, 1 mês 
1) Arranjavam outro sitio para dormir.... ? Dormiam em cima de uma cadeira. 
2) Não sei. 
3) Pode vestir o casaco, com umas calças ou uns calções, diferentes pode ser calções com a 
camisa ou a T-shirt. Umas calças com casaco, ou as calças de ganga com a outra T-shirt. Sâo 
3. 
Rapaz, 9 anos, 2 meses 
3) Assim: as calças de ganga ficam bem com tudo de polo, camisa ou T-shirt, mas só posso 
vestir com o blusão de ganga, ou ... também com o casaco, porque com o blazer fica horroroso. 
Rapaz, 10 anos e 9 meses 
1) Andavam mais cansadas. Eu detestava porque adoro dormir. 
Esta resposta reflecte uma opinião pessoal e concreta sobre a questão 
colocada, embora o sujeito nâo tenha negado essa hipótese. Conseguiu, simplesmente, colocar 
a hipótese - nâo ter de dormir - em termos de experiência imediata, ou seja, nos moldes das 
nossas necessidades fisiológicas reais - ficavam mais cansadas. ' 
2) Necessário reformular a questão: o sujeito afirmou nâo compreender .... Como nos 
representam? Não sei, Nâo sabia o que era fábula, Representam como se .eles fossem nós e 
fazem a nossa vida, igual á que è agora. 
3) Então, três - jeans, ... dá para ai para fazer... 9. porque se há três pares de cada numa noite, 
há 3 rapazes ... numa noite um sai com os calções e o blazer e o polo. o outro com ... cada um 
sai com o blazer, com os jeans e com o polo, na outra noite ele sai com os jeans, com a camisa 
e com o blusão e assim se todos fizerem a mesma coisa todos os dias todos conseguem fazer 
nove roupas. 
Rapaz, 10 anos e 10 meses - - • 
1) Estavam sempre acordadas e andavam a balançar cheias de sono. Estavam 
com os olhos negros de tantas olheiras. 
Rapaz, 11 anos, 8 meses' - • 
1) O mundo estava sempre cheio de movimento e era bom, porque tínhamos tempos, livres 
"até dizer chega"! 
2) Como podem simbolizar ... pensa ... não entendo bem ... um coelho que é manso pode 
simbolizar uma pessoa que é carinhosa, por exemplo; um leão pode simbolizar um mauzão; um 
cisne, uma pessoa que gosta de nadar; uma raposa, um canibal; etc, etc, etc. 
3) Fatiotas é o mesmo que combinações? Blazer ... calças de bombazine, e camisa; que, 
fiquem bem ou que deèm para ficar? Depois casaco, calções, polo; casaco, calças, camisa; 
estas são as que eu acho que ficam bem, mas se é possivel é canja dizer: 
Blazer, polo, calças; . , , 
blazer, camisa, calças; 
blazer, T-shirt, calças, 
blazer, polo, calções; • ^ 
blazer, camisa, calções, 
blazer. T-shirt, calções; 
blazer, polo, jeans, 
blazer, camisa, jeans 
blazer, t-shirt, jeans 
São 9 para o blazer, depois, 9 para casaco e 9 para blusão, ao lodo são 27. 
Rapaz, 11 anos, 10 meses -
1) Andavam a dormir pelos cantos.. 
2) Conseguem porque hoje é como antigamente. 
3) Então, são 3 maneiras diferentes de andar vestido: os jeans, o blusão e o polo,.a.T-shirt, os 
calções ê o blusão e o casaco, a camisa e as calças de bombazine. 
Blazer, casaco, blusão 
Polo, camisa, T-shirt 
Calças de bombazine, calções, jeans 
Rapariga, 15 anos, 3 meses 
1) Mas isso não influenciava nada em Hcarmos "ressacados"? Não ... era preciso as pessoas 
para além do trabalho terem uma série de outras actividades ... é difícil, porque fui apanhada de 
surpresa... . 
2) Como? Por falarem, por andarem como as pessoas, por ser a vida deles semelhante as das 
pessoas. r̂  i 
3) Bom para o polo, com as calças, pode ser com o blazer, o blusão e o casaco. Depois, o polo 
com os'calções e depois com o blazer, o casaco, o blusão. E, ó polo, à mesma, com o outro e 
com o blazer o casaco, e o blusão são nove maneiras. E. agora, deixe-me ver se também sâo 
nove para a camisa Faz as setas, verifica que são nove: Se calhar para a T-shirt também são 
J 
nove. Escreve as combinações e conclui que sâo, de facto,- 9.- Por isso. 9 v e z e s ... ou mais ... 9 
e 9 e 9 sâo vinte e sete. 
. Um homem de 2,70 m de altura correu 10 km numa manhà e 7 km à tarde. Quantos 
quilómetros correu nesse dia? 
Este item foi correctamente resolvido por 7 crianças de 7 a 1m; 7 a 4m; 8 a 3 
m; 9 a 7 m; 10 a 1 1 m; 1 1 a 9 m e 11 a 10 m. A s sete crianças resolveram o item oralmente e 
foi-lhes perguntado. "Mas olha!, o homem tinha quase-trés metros, isso nâo modifica a tua 
resposta?" Nâo modificou em nenhum deles. Os seus comentários foratn: "Mas isso tanto faz 
ter 4 ou 5 metros!" ou "E então, nâo faz mal!" 
Dado os resultados de esta pequena amostra terem revelado que a pergunta 
nâo era discriminativa para as idades em questão, o item foi retirado do conjunto de questões 
para avaliação operatória. 
Os protocolos dos sujeitos: 
Sujeito 1 
Rapaz. 7 anos, 8 meses, 2° ano (13/5/88) 
Profissão dos pais: professores 
É considerado pela mâe como "muilo desmotivado", para a escola. "Muito bom" 
a matemática e a Meio Físico, mas "péssimo" a Língua Portuguesa - "ainda não sabe ler e já 
está no fim do 1® período, da'a' ' ciasse! E dá um erro em cada palavra que escreve". Mas 
comparativamente aos colegas parece que obteve "das melhores notas", mesmo a Língua 
Portuguesa. 
De facto, não mostrou vontade em ler o enunciado. As poucas frases que leu, 
soletrou-as. Tudo quanto escreveu nâo tinha erros ortográficos. 
1. a) As coisas da mão/As coisas de motor 
b) As coisas de quatro rodas/As coisas de duas rodas 
c ) Nâo conseguiu compreender o que era pretendido * 
2. correcto 
3. b) Como a bola è pesada acontece que vem para cima 
4. a) correctos 
b) Estrela azul * 
c ) Bola vermelha 
5. c ) Foi-lhe perguntado oralmente "porquê?" - "Porque tem a mais este bocado do volumosa 
que eu acho que é mesmo isso ... assim tipo mais cheio" 




c ) menos 
A estratégia adoptada para os três items seguintes, foi a de ir riscando na Figura C, o número 
de quadrados indicados na base, ao mesmo tempo que explicava: "Eu acho que é isto que a 
minha professora diz que é a tabuada, só que só sabemos a do dois que dá para este daqui 
(aponta para a alínea f)). 
d) 4, ou se calhar contei mal, ou 3 ou 4. 
e ) 4 
f ) 2 
8) a) 1) Porque está mais à frente 
b) 1) Porque tem mais traço ã volta 
9) a) 2) Porque è maior 
b) 3) Porque é o carrocei que è redondo 
10) a) Rui 
b) Vera 
c) Sim 
11) 1 - 2 - 3 " 
Repetiu a primeira figura, ou seja. fez "em espelho". * 
12) É a Susana 
13) 1. a) 
2. b) 
3. a ) * 
4. c) • • 
5. a) • 
6. b) -
14. Coloca as iniciais de cada peça. três a três. conta e escreve "nove". * 
15. 1. c ) 
2. b) 
3. c ) 
4. b) * 
5. b ) * 
6. a ) ' 
16. Afirma "Nem imagino o que isso seja!". ' 
17. a) Porque é pesado e tinha de ser aqui. 
18. 1. b) Porque nâo diz lá. * 
2. a) Passam pelo Feijão. 
3. c) Porque aqui diz que não (apontando para a parte de cima da página) ' 
19. "Não sei." 
20. "Não sei". 
21. A com B - C com D - E com A - D com B - B com C - C com E - D com E ( ' 7 tentativas) 
22. e 23. Essas são dos mais velhos. Não percebo nada! 
Sujeito 2 
Rapaz, 7 anos, 9 meses 2® ano (21/4/88) 
Profissão da mãe: Terapeuta da fala 
Profissão do pai: professor 
É considerado pelo pai como "bastante bom aluno" na escola e obtém 
resultados "bastante razoáveis". É distraído, por vezes demasiado rápido e pouco cuidadoso, 
mas considera-o um bom aluno. 
Começou por tentar ler, soletrando. O que escreveu, tinha alguns erros 
ortográficos. 
1, a) "Vaiquelos" - Mota, skate, jipe. bicicleta, autocarro. comboio/Moto - carro (não conseguiu 
esclarecer, afirmando "Mas está-se a ver bem, não está?" * 
b) "Depreca" (carnnho de mão)/"Devagar" (bicicleta, carro) "E mais nada!" ' 
c) 1® Título (na horizontal) - "Foto" - autocarro, mota * 
1® Título (na vertical) - "Carro" 
Sem título - Jipe, comboio (no rectângulo inferior esquerdo), e pergunta se já "serve" 
2. Coloca o risco paralelo â base da garrafa. ' * 
3. c ) Porque é pesada * (Justificação correcta) 
4. a) Afirma que nenhuma das figuras fica bem e desenha uns óculos com o lápis azul "que 
nâo é preciso pintar" * 
b) Tesoura azul * 
c ) Bola vermelha ' 
5. b) Porque a primeira está incompleta e a última tem muitas palavras. 
6. Correcto 
7. Coloca um sinal de menos, em baixo da figura A. * 
a) igual 
b) igual" 
c ) mais * 
A estratégia adoptada para os três items seguintes, foi a de ir riscando na Figura C, o número 
de quadrados indicados na base, ao mesmo tempo que explicava: "Eu acho que é isto que a 
minha professora diz que é a tabuada, só que só sabemos a do dois que dá para este daqui 
(aponta para a alínea f)). 
d) 2 * 
e ) 10* 
0 1 -
8) a ) 3) Porque a Ana está á frente e ele como é rapaz corre mais rápido do que ela. * 
b) 2) Para ganhar a corrida * 
9) a) 1) Para ganhar e porque é mais pequeno * 
b) 1) Nâo sabe. Solicitado de novo: "porque tem ganho sempre!". * 
10) a ) Luis 
b) Vera 
c) Sim 
11) 1 - 2 - 3 ' * 
Triângulo pequeno branco, triângulo grande branco, triângulo pequeno às riscas. 
12)ALi l i . * 
13) 1. a) 
2 . C ) * 
3. b ) * 
4. a) * 
5. a) * 
6. c) * 
14. Como nâo compreendia o enunciado, foi desenhada cada peça de roupa, em três linhas 
diferentes. Conta as peças e escreve "9". * 
15. 1. c) 
2. b) • . • • • 
3. a ) * 
4. a ) ' 
5. b) • 
6. a) * 
16. a ) Não sabe. ' 
b) Diz: "'Tá a andar devagar e vai para longe". ' 
17. c ) Porque acho que é assim. * 
18. Depois de lido o enunciado, diz que é muito complicado. * 
Pede para ver os próximos exercícios e diz "Essas são as do liceu. Acho mesmo que não sei!" 
Sujeito 3 
Rapaz, 8 anos. 7 meses, 3° ano (26/5/87) 
Profissão da mâe: doméstica (mulher a dias da instituição) 
Profissão do pai: polícia 
"A professora diz-me que ele é bom na matemática, mas que lè mal e dá 
muitos erros." A mâe também se "queixa" que ele é muito "preguiçoso" e "distraído". Tem de o 
ajudar a fazer os trabalhos de casa, "senão leva tudo mal feito". 
De tacto, revelou pouca fluência na leitura e na escrita. Compreendeu de 
imediato o que era pedido em cada questão," 
1. a) Conjunto dos automóveis (carro, autocarro, jipe, mota)/ Conjunto dos que não são 
automóveis (bicicleta, carrinho de mão, skate) 
b) De duas rodas/ de quatro rodas 
c) "Essa pode ser, nesta lado (conjuntos na horizontal) abertos ou fechados. Naquele (na 
vertical) de não empurrar, que andam sozinhos, não é bem .... mas percebe-se ... e os de 
empurrar." Assim: Abertos - de não empurrar - Jipe, mota 
Fechados - de não empurrar - autocarro, carro 
Abertos - de empurrar - skate, carrinho de mão, bicicleta 
Fechados - de empurrar - comboio 
2. Correcto. Justificação oral: porque a garrafa está virada para cá, se estivesse para lá. fazia o 
risco ao contrário (paralelo à base da garra fa ) ' 
3. b) - A esfera é muito grande e sobe 
4. a) Correcto 
b) Correcto 
ç ) Desenha uma bola cor de rosa * 
5. c) a última tem tudo. tem mais do que as outras. 
6. Consegue 
7. Come mais na Figura B* 
a) m e n o s ' 
b) menos 
c). mais * 
d ) 2 ' " • • 
e ) 2 ' 
0 2 • 
8) a) 2) Porque está mais chegado ao meio e dá uma volta mais pequena ' 
b) 1) Porque está mais distante do Becas ' 
9) a) 2) Porque ela tem um risco maior ' 
b) 2) Porque ela tem um risco maior * 
10) a) Rui 
b) Luís 
c ) Nâo 
1 1 ) 3 - 1 - 2 " . . . 
Desenha três círculos: em cima, ao centro o maior; escuro 
em baixo, dois mais pequenos, um às riscas, outro claro 
12) É a Edite-
i s ) ! a) 
2. a) • 
3. b) * 
4. c) 
5. c ) 
6. c) • 
14. De uma maneira: camisa, calças de bombazine e blazer. ' 
15. 1. c) 
2. b) , • . -
3. c) 
4. c) 
•5. b ) -
6. a) * 
16. a) "Nunca ouvi" 
b) A pé vai-se ao longe * 
17. c) Se eu nâo posso usar o de 4 kg, uso o de 2, que está mais perto; ' 
18.1. b) Porque só o pássaro é que v o a . ' 
2. b) Porque o pássaro voa e não precisam de av ião . ' 
3. a) Porque o peixe e o caracol não voam, e também não f o g e m . ' 
19. "Tavão semper a tarbanhar" 
20. Tocar sempre num botão e ver quanto é que dá. Se der 200$00 é esse botão, se nâo der 
toca-se três vezes. * 
21. Experimentar, nâo sei como. * 
22. Nâo percebo nada . ' . . . • 
23. A imitar as pessoas. 
Suíeito 4 
Rapariga, 8 anos. 11 meses, 3° ano (1/2/87) 
Profissão da mãe: professora 
Profissão do pai: terapeuta 
Segundo a mâe " Nunca foi lá muito boa aluna". A escrever "nâo è má, até é 
razoável". A matemática é que tem mais dificuldades. 
1. a) "Veícolos de 4 rodas/ Os veicolos de 2 rodas" 
b) "Veicolos que passáo na estrada/ Veicolos que nâo passam na estrada" (skate e carrinho 
de mâo) 
c) "Veicolos de 2 rodas/veicolos de 4 rodas" - Diz ter compreendido a questão, mas que esta 
é a única maneira de responder. * 
2. Nível da água paralelo á base da garrafa. ** 
3. c) - A esfera rebenta a tigela * 
4. a) A bicicleta amarela " 
b) Desenha uma estrela amarela * 
c) Desenha uma bola vermelha * 
5. b) 
6. Consegue 
7. Come mais na Figura A * 
a ) igual 
b) menos 
c) menos 
d) 9 * 
e ) 4 
06 
8) a) 1) Porque está primeiro * 
b) 3) Porque estão a andar ao mesmo tempo * 
9) a) 2 ) Porque o caminho da Ana é maior * 
b) 3) Porque o caminho é mais pequeno do que o da Ana * 
10) a ) Luís 
b) Vera 
c ) Sim 
11) 1 - 3 - 2 
Desenha três círculos iguais: riscas, branco, preto * 
12) É a Edite 
1 3 ) 1 . b ) * 
2. a ) ' 
3. b) ' 
4. c ) 
5. c) 
6. o) * 
14. De três, nâo conseguindo explicar porquê nem dizer quais sâo. 
15. 1. c ) 
2. c ) -
3. c ) 
4. b ) ' 
5. b ) ' 
6. b ) * . 
16. "Nâo faço a minima ideia" 
10 
17. c) Nâo sabe explicar, porque "acho que é". ' 
18. 1. b) Porque me parece. * 
2. a) * 
3. b) Porque é o que diz nas pistas ' 
19. Descansavam 
20. Experimenta-se a amarela, que é a que costuma dar. e a ver se dá os 200SOO. 
"E se nâo desse" Se nâo era a azul. 
"Quantas vezes?" Aí uma, só uma... 
"E mais? O que se experimentava mais?" Nada.* 
21. AD - BE - CA -BA - CE - EA - BE - AE - EC - CE - AB * 
22. Olhou e afirmou "Nâo percebo nada. Posso acabar? 
Suje ito 5 
Rapaz, 8 anos. 11 meses, 4° ano (31/12/86) 
Profissão do pai: Músico 
Profissão da mâe: Educadora 
Segundo a mãe sempre foi multo bom aluno, mas pouco interessado ná escola,: 
embora seja o mais novo da aula. Geralmente faz todos os exercícios escolares certos, sem 
um erro, mas escrevendo o mínimo possível. Afirma que passa os dias a ler e a tocar piano. É 
muito pouco sociável. 
1. a) Com Motor/ sem motor 
b) Duas rodas/quatro rodas 
c ) Veículos com motor/duas rodas/quatro rodas 
Veículos sem motor/duas rodas/quatro rodas 
2. correcto 
3. b) Porque ocupa mais espaço 
4. a) b) e c ) - correctos 
5. c ) 
6. Consegue 
7. correcto. . . 
a) o mesmo 
b) menos 
c ) menos 
d) 3 
e ) 4 
06 
8) a) 3) Os dois porque giram ao mesmo tempo 
b) 1) Porque a Ana tem um distância maior - um círculo maior para andar 
9) a) 2) Porque tem mais caminho 
11 • 
b) 3) Porque os motores sâo os mesmos 
10) a) Luís 
b) Vera 
c) Sim 
1 1 ) 2 - 1 - 3 
Correcto 
12) É a Susana 
13) 1. a ) 
2. b) 
3. c ) 
4. c ) 
5. b ) ' 
6. a) 
14. Polo com as calças de bombazina e com o blazer; pólo com calções e com o casaco de 
malha; pólo com as jeans e o casaco de ganga; o pólo com o casaco de ganga e as calças de 
bombazina; pólo com as calças de bombazina e o casaco de malha; pólo com os calções e o 
casaco de ganga; pólo com os calções e o blazer; pólo com as jeans e o casaco de malha; o 
pólo com as jeans e o blazer e as mesmas maneiras para as outras duas peças de roupa de 
cima. (? ) 3 X 3 X 3 sâo 9 x 3 . 27. 






16. Uma é a história da lebre e da tartaruga, a outra ... é que há pessoas espertas que fazem 
as burras trabalhar. 
17. c) Porque acho que é mais leve ao centro. * 
18. 1. c) Porque não diz nas pistas que se pode viajar entre as duas. 
2. a) faz-se escala 
3. c) Porque não sei se se pode viajar da do Peixe para o Caracol. 
19. Trabalhavam mais, nunca descansavam. 
20. Começava-se por um. Carregava-se três vezes, se desse uma moeda de 200500 era esse. 
Se nâo fosse, começava-se tudo de novo até dar. Em nove vezes já se sabia. 
21. A B - A C - A D -AE 
BC - BD - BE 
C D - C E 
DE 
22. b) Porque diz sempre falso quando é do peso. 
23. Porque fazem o mesmo que os homens fazem. 
12 
Sujeito 6 
Rapaz. 9 anos. 1 mês, 4® ano (1/12/86) 
Profissão do pai: Capitão 
Profissão da mâe: economista 
Segundo a mãe. tem bons resultados escolares, emtxjra faça anos em 
Dezembro, é muito rápido em termos de raciocínio (diz a professora), é "uma barra" a 
matemática, mas nâo pega num livro. Nâo leva a escola a "sério". Faz os trabalhos de casa 
num ápice, arruma logo os livros e nem pensa em verificá-los. 
1. a) Motorizados/nâo motorizados 
b) Duas rodas/quatro rodas 
c) Motorizados/duas rodas/quatro rodas 
Nâo motorizados/duas rodas/quatro rodas 
2. 2B. paralelo ao lado da garrafa, 2C, correcto. ' 
3. b) O leite, com a esfera sobe graças ao tamanho da esfera, mas fica com o mesmo leite. 
4. a) correcto 
b) garrafa vermelha * 
c ) livro vermelho * 





c ) menos 
d) 3 
e ) 4 
0 4 ' 
8) a) 3) "Nâo tenho a serteza, porque o Becas que vai na direita tem de percorrer menos 
caminho. 
b) 1) Porque a Ana, que vai pela esquerda tem um longo caminho, do que o Becas . ' 
9) a) 2) A Ana tem mais, percurso para andar do que o Becas porque nas corridas quem está 
mais próximo do centro é quem anda menos. 
b) 1) Porque está mais perto do centro 
10) a) Luís 
b) Vera 
c) Sim 
1 1 ) 3 - 1 - 2 " ' • 
Igual á figura do meio. ' 
12) É a Susana 
13) 1. c) • 
2. b) 
3. a ) ' 
4. c) 
5. b) * 
6. b ) ' 
14. De 3 maneiras diferentes. 
13 • 
15. 1 . C ) 
2. b) Tem de condizer, por isso loja nâo "conduz" e assento também não. 
3. c) 
4. c ) 
5. a) Papel não é, por isso é a gabardína que dá para a escola 
6. c ) 
16. a ) Se o tolo é tolo e o esperto é esperto,.então é o esperto que o come. * 
b) Se a gente for devagar, então chega lá. 
17. a ) Se calhar é esta mas não sei. 
18. 1. a ) 
2. a ) Porque sei 
3. c) Porque não tem nenhuma ilha entre a do Peixe e do Caracol. 
19. Se nâo tém de dormir a vida era mais longa e demorada. Mais tempo passaria. 
20. Primeiro experimenta o botão vermelho-três vezes. Depois o azul 10 vezes e no amarelo 10 
vezes. Depois de carregar pode nâo se ter acertado. • 
21. Primeiro é AE - BD - CE e se nâo desse experimentava outra vez ( ? ) Nâo sei como. * 
22. b) Talvez seja, cheira-me que é. 
23. Pela voz. 
Sujei to 7 
Rapaz, 10 anos 8 meses, 21/4/85, 5® ano 
Profissão do pai: Médico 
Profissão da mâe: Gestora 
Obteve nível 4 a todas as disciplinas. Segundo a mâe, "sempre foi bastante 
bom aluno, nada de muito "brilhante", mas bom. Tem uma "força de vontade" muito grande. 
Por exemplo, nos primeiros teste teve tudo Bom ou Bom +, e depois subiu a tudo, teve Muito 
Bom nos segundos. Ficou um bocado aborrecido de não ter "5" a nada, mas acho que lhe deu 
estímulo para tentar lá chegar". 
A descrição deste sujeito merece um comentário prévio, que pode ser 
generalizável a todas as questões: o seu negativismo ao se deparar alguma dificuldade, mesmo 
que ligeira, que o levava a mostrar ansiedade, através do desconforto na cadeira, do rubor, dos 
olhos com lágrimas e o querer voltar a página. Na questão 8 comenta: "Estas perguntas sâo 
mesmo muito infantis, isto é para miúdos pequenos, para bebés. Nâo dá gozo nenhum, é 
facílimo, é uma grandá seca!" Concordou em continuar, porque viriam perguntas mais 
complexas. No final, comentou que tudo era simples demais e muito infantil. 
NOTA: Através da leitura das respostas poderá transparecer má vontade por parte do sujeito. 
Não se terá tratado de "má vontade", mas sim de desconforto face às dificuldades. Se 
compreendia a questão de imediata respondia, se não a compreendia, queria era passar á 
frente. . 
1. a) Veículos de duas rodas/ veículos de quatro rodas 
b) Brinquedos/Transportes {Skate e comboio/carro, bicicleta, mota, jipe, autocarro) 
14 
c) Não conseguiu entender o objectivo, ficando muito ansioso e querendo passar à frente. 
2. Correcto 
3. b) Porque a bola tem volume 
4. a) correcto 
b) estrela castanha * 




a ) = 
b ) -
0 -
d ) 3 
e ) 4 
06 
8. a) 3) Porque estão os dois ao mesmo lado . . " 
b) 1) Porque está no lado de fora. * 
9. a ) 2) Porque a Ana está no lado de fora 
b) 1) Já disse ' 
10. a ) É o Luís 
b) É a Vera 
c ) Sim 
1 1 . 2 - 1 - 3 
Sentido inverso * 
12. É impossível responder. ' 
13. 1. a ) 
2. a ) -
3. a) • 
4. C) 
5. b) * 
6. c ) ' 
14. Contorna as palavras "pólo" "camisa" "calções" "calças de bombazina" e escreve 3. 
Solicitado porquê, responde "Porque é, lá está outra coisa infantil!" 
15. 1.C) 
2. b) • • • " • ' 
3. c) 
4. c) • -
5. c) • 
6. "É impossível de se f a z e r " ' 
16. a) "essa já nâo me lembro!"' 
b) "Quando a gente vai depressa tem dificuldade, mas quando se vai devagar já nâo tem. Vi 
num filme". 
17. "A b) era o ideal, mas se nào dá. nâo dá. A pròxirna?" - volta a págiria. 
18. 1. a) Claro que podem! ' 
15 • 
2. a) Em diagonal. * • " • 
3. a) Vê-se logo. ' 
19. Trabalhavam mais. 
20. Nâo percebo mesmo nada. nem vou ser capaz de perceber. * 
21. A B - D E - C C * 
22. c ) Costuma ser sempre. * 
23. Nâo sabia o que eram fábulas. 
Suje ito 8 
Rapaz. 10 anos 11 meses (21/1/85) 5® ano 
Profissão do pai: dentista 
Profissão da mâe: economista. 
Obteve nível 5 às disciplinas "que interessam". 3 a Educação Física e EVT, 4 ás 
outras. Sempre foi muito bom aluno. Nâo é tâo bom como o Sujeito 9 (o seu melhor amigo), 
mas é óptimo aluno. Para a mâe. estas notas foram merecidas - teve Muito Bom em todos os 
testes - mas se calhar vai baixar. Comparou-o com o sujeito 9, pois andaram sempre juntos na 
escola, referindo que "nâo é tâo culto", mas acho que é "muito acima da média". É muito 
"aplicado" e cumpridor. 
1. a) Os motorizados {autocarro, carro, comboio, mota, jipe)/ veículos a duas e quatro rodas 
{bicicleta, skate, carrinho de m â o ) ' 
b) Veículos de duas rodas/ veículos de quatro rodas 
c ) Repete o exemplo: Verão - Homem : inclui todos os oito veículos/ "molher": carrinho de 
mâo, bicicleta, carro. jipe. Inverno - Homem: carro. moía. jipe. autocarro, comboio/"molher": 
carro, jipe. * 
2. 2B - paralelo ao lado da garrafa; 2C - Correcto ' 
3. b) Porque a bola enche a tigela e a água ftca mais alta. 
4. a) desenha uns óculos com o lápis ' 
b) desenha um globo terrestre e escreve "a terra" * 
c ) escreve "feira popular"' 
Estão todas bem 
6. Correcto • 
7. Correcto 
a) o mesmo 
b) menos 
c ) menos 
d) 8 * (faz os andares por cima da base) 
e ) 5 ' " 
f ) 7 . -
8. a) 2) Porque percorre menos caminho *-
b) 1) Porque faz um circülo mais largo. ' ' 
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9. a) 2) "Porque anda no sitio mais largo" ' 
b) 3) "Porque o carrocei anda cempre à mesma velocidade * 
10. a) O Luís 
b) A Vera 
c) Sim 
11. 2 -1 -3 
Correcto 
12. A Susana 
13. 1. a) 
2. b) 
3. a) • 
4. c) 
5. c) 
6. c ) * 
14. Descreve 3 maneiras: camisa - blazer - bombazina; pólo - calções - casaco de malha; 







16. a) "o tolo é burro e o esperto é esperto" 
b) "devagar se aguenta mais do que se vai depressa". 
17. a) Porque 4 x 4 e 8 x 2 sáo 16. 
18. 1. a) Porque só nâo pode viajar entre o Pássaro e o Caracol, * 
2. b) Porque é um caminho muito longo. ' 
3. a) Porque é o caminho mais curto. * 
19. A vida seria mais difícil porque as pessoas trabalhavam mais horas por dia. 
20. Carregar em cada um uma vez. * 
21. AB - AD - AC - BD - AE - BE - CE - CB - ED 
22. b) Porque é o comprimento que faz andar mais rápido 
23. Nâo sei. 
Sujeito 9 
Rapaz, 11 anos, O meses, (6/1/85) 5° ano 
Profissão dos pais: professores universitários 
Obteve nível 5 a Português. Inglês. História. Ciências, Matemática e 4 às 
outras porque nâo deram mais. Segundo a mâe, que modestamente tinha respondido "É um 
bom aluno", dizendo depois as notas, que foram logo elogiadas, "Ele foi sempre muito bom 
aluno, às vezes distraído e muito pouco "certinho" e aplicado.- Eu jà sabia que ele era muito 
bom, mas nunca pensei que fosse assim tão bom, como é preciso estudar cada vez mais e ele 
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nâo pega num livro, achava que ia baixar ao chegar ao Cicio, afinai, por enquanto nâo baixou". 
1. a) Motorizados/nâo motorizados 
b) Duas rodas/quatro rodas 
c ) Motorizados/duas rodas/quatro rodas . 
Nâo motorizados/duas rodas/quatro rodas 
2. correcto 
3. b) - Porque enche mais a água 








e ) 4 
06 
8) a) 3) Porque os dois giram ao mesmo tempo 
b) 1) Porque o Becas tem um percurso mais pequeno 
9) a) 2) Porque o Becas tem um percurso mais pequeno 
b) 3) Porque o carrocei está a rodar todo ao mesmo tempo 
10) a) Luis 
b) yera ' 
c ) Sim. 
1 1 ) 2 - 1 - 3 . 
Correcto 




4. c ) • " • . 
5. b) riscou a c) * 
6. a) 
14. O pólo com cada uma das calças e com cada um dos casacos. Sâo 9. Depois a camisa 
com cada uma das calças e dos casacos. Faz mais 9 e depois a T-shirt, sáo mais 9. Dá 27 
maneiras diferentes de vestir essas roupas. 
15. 1. c) 
2. b) 




16. a) Uma pessoa cozinha e a outra come-o. * 
b) Fazendo as coisas devagar chega-se a qualquer lado. 
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17. d ) Porque tinha de ser um em que a soma da zona e do peso d e s s e 8 e nâo há nenhum. 
18. 1. c) Porque não diz nas pistas que se pode viajar entre as duas. 
2. a) Pássaro - Feijão - Pe ixe 
3. c ) Porque nâo sei se s e pode viajar d'a do Peixe para o Caracol. 
19. Podiam fazer muito mais coisas, mas era mais chato. Nunca paravam. 
20. Carrega-se três v e z es no vermelho. Se nâo der moedas, passava-se para o amarelo, três 
vezes . Se nâo der o azul há-de dar pelos menos uma de 200S00. Se nâo der é porque ele 
mente. 
21. AB - A C - AD -AE - BC - BD - BE - CD - CE - DE 
22. b) Porque se o curto e pesado e o curto e leve giram rápido, tem de ser o comprimento. 
23. Sendo que os animais fazem tudo os que os Homens modernos fazem. 
•W A^ AA/AA< AM ^̂ /W «VV AA//VVIVV A/v/W/VV ̂ V>W/W A»V ̂ V̂ VV 
AA/>VV A»V AM AA> AlV/VV/VV MV AvV-W AAI «VV AA-IVV AA/AA/AÂ  AAi'AA/AM ISV 
Su je i to 10 . . . 
Rapariga, 11 anos, 1 mês, (15/12784), 6° ano 
Profissão do pai: Psicólogo 
Prof issão da mâe: Gestora - Directora 
Obteve nível 4 a quase todas as disciplinas, 5 a História, a Matemática é a 
Educação Visual. O pai refere que sempre foi boa aluna, embora lhe pareça que existe "uma 
intervenção de factores emocionais no seu desempenho". Foi sempre a mais nova da aula 
e" isso também ajuda a não ter confiança nela própria". E continua: "A mãe passa a vida a 
estudar com ela, eu acho que não é preciso, mas é um pouco obsessivo! " . T em outra 
particularidade: "é particularmente dotada para o desenho". Curiosamente, em quase todas as 
questões, fazia setas, diagramas ou desenhos como apoio á compreensão do enunciado. . 
1. a ) A motor/Comandados pelo homem 
b) Duas rodas/quatro rodas 
c ) A motor/Comandados pelo homem 
Nâo motorizados/duas rodas/quatro rodas 
2. correcto 
3. b) - Porque a esfera tem peso.e ocupa espaço 
4. a ) b) e c ) - correctos 
5. c ) 
6. Consegue, embora acabe por colocar o quadrado de cima a tombar 
7. correcto. 
a ) o mesmo 
b) menos 
c ) menos 
d ) 3 
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e ) 4 
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8} a) 3) Se partem os dois ao mesmo tempo, chegam os dois ao mesmo tempo 
b) 1) Porque está do lado de fora •" 
9) a) 2) Porque está do lado de fora 
b) 3) Porque tem de percorrer mais caminho * 
10) a) Luís 
b) Vera 
c) Sim 
1 1 ) 2 - 1 - 3 
• - Correcto 
12) É a Lili. Ao lado escreve e vai dizendo" Edite - + Lili (escuros) -
Edite - + Susana (claros). A edite nâo é concerteza. 
Fica a Lili e a Susana, a Lili nâo, nâo pode ser porque, nâo, nâo, claro, é ... é mesmo, é a Lili. * 
13) 1. b) Riscou o enunciado e substitui "está para" por "dá para pôr" * 
2. b) Riscou e escreveu "está na" 
3. a) Riscou "está", ficando "mandar para obedecer" * 
4. Afirma nâo ser possível. Acrescenta "A" antes de linha, risca "está para" e escreve "têm", 
e responde: "estão todos no masculino e linha é feminino, nâo pode ser nenhum. * 
5. a ) Riscou "está para" e escreveu "dá para o" * 
6. c ) Riscou "está para" e escreveu "é um". Escreveu "A" antes de ave. c ) é a única palavra 
no feminino (a pessoa).* 
14. De três maneiras que podem trocar entre elas. * 
15. 1. c ) 
2.b) 
3. c ) 
4. c ) 
5. c ) 
6. Nâo posso responder porque nâo vejo relação entre elas. Pianista nâo tem nada a ver 
com escultor, e muito menos com bailarina. * 
16. a ) A mâe está sempre a fazer o jantar e o pai está sempre a comê-lo. * 
b) Se a gente estudar muito ... mas uma pessoa precisa cada vez mais de ir mais longe. 
17. d) Porque ... nâo faço a mínima ideia. 
18. 1. a)Porque ninguém disse nada. * 
2. a ) Parece que sim. * 
3. a) Só nâo se pode entre estas duas ( Pássaro e Caracol) * 
19. Então ... dormir nâo existia na vida, era? Tinha de se estudar mais, mas nâo se 
descansaria tanto. Se as pessoas nâo soubessem o que era dormir, se calhar morriam. ' 
20. Carrega-se 10 vezes em cada, e naquele que nâo der moedas carrega-se 3 vezes. * 
21. C D - A B - B E - A E 
22. b) É impossível resolver s6 sabendo isso. 
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23, Fazendo as histórias. Explicando que em vez de pessoas sâo animais que também podiam 
ser pessoas. (Não sabia o que eram fábulas) 
/̂ /w iw/vv /w<w/w 
Sujeito 11 
Rapaz, 11 anos, 10 meses. 6° ano (1/2/84) 
Profissão do pai: Veterinário 
Profissão da mãe: Veterinária 
Obteve nível 3 a todas as disciplinas, excepto a Matemática e a Ciências, em 
que teve 4. Segundo a mâe é muito "despistado" e "aplica pouco o raciocínio". Sempré foi 
bastante fraco, mas "eu também nâo puxo nada por ele". Faz pouco, é preguiçoso, nâo tem 
vontade em ter boas notas. A matemática sempre foi bom, "agora ao resto...". Mas "eu também 
digo aos meus filhos, o que é preciso é passar. Ter positivas". 
1. a) Duas rodas/quatro rodas 
b) Com motor/ Sem motor 
c) Com carta de mota ou de carro/ quatro rodas/ duas rodas 
Crianças/duas rodas/quatro rodas 
2. correcto 
3. b) - Porque quando a esfera entra dentro da tigela com água, o peso da esfera faz com que 
água suba 
4. a) óculos vermelhos * 
b) marco de correio * (a lápis) 
c ) campo de futebol * (a lápis) 
5. c ) 
6. Consegue 
7. correcto. 
a) o mesmo 
b) menos 
c ) menos 
d) 3 
e ) 4 
f ) 6 • 
8) a) 2) "Porque está mais no centro" 
b) 1) "Porque destante" 
9) a) 2) "Porque está mais destante" 
b) 3) "Porque está mais ao pé do centro" 
10) a) Luís 
b) Vera 
c) Sim 
11) 2 - 1 - 3 
Correcto 
12 )A Susana 
13) 1. a) • .. 
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2. b) 
3. c) • . . 
4. c ) 
5. c ) 
6. b ) * 
14. Camisa com jeans e casaco de ganga; um pólo com calções e um casaco de malha (nâo 
fica muito mal) e uma Tshirt com calças de bombazina e um blazer (fica assim para o mal, mas 
tem de ser). Sào 3 maneiras. 






16. a) e b) Olha e afirma que nâo é bom a Português, nem vale a pena tentar porque nâo sei 
mesmo. * 
17. c) Porque dois mais dois dá os 4 quilos do peso do outro. ' 
18. 1. a) Porque nâo há nada em contrário. * 
2. a) e b) Porque existe um aeroporto ' 
3. c) Nâo s e i . ' 
19. Nâo faço ideia. Nâo tenho imaginação. 
20. Tentando em todas. (? ) Quantas vezes; as que fosse preciso, até dar. 
21. AB - AC - AD -AE. Uma tinha de dar. 
22. a) Porque o peso leve vai mais rápido e pesado mais devagar' Olha apenas para uma das 
variáveis. 
23. Já dei na escola mas nâo me lembro. 
Suje ito 12 
Rapariga, 13 a 4 meses, (20/7/82), 8° ano 
Profissão do pai: Veterinário 
Profissão da Mâe: Veterinária 
Irmã do sujeito 11 (aliás, o único par de irmãos avaliados). Obteve nível 4 a 
Português, Matemática. Francês, Educação Física, Física e nível 3 a História, Educação Visual 
3 e Ciências. A mâe refère que "já foi boa aluna. Nunca deu grandes problemas', mas agora 
começa a baixar. Eu acho que ela tem capacidades, mais do que irmão, mas é muitíssimo 
preguiçosa." 
1. a) Veículos de duas rodas/veículos de quatro rodas 
b) Veículos com vidros/ veículos sem vidros 
c ) Com escape/duas rodas/quatro rodas 
Sem escape/duas rodas/quatro rodas 
2. correcto 
22. 
3. b) - Porque há mais volume na tigela 




a ) igual 
b) menor 
c ) menor 
d) 3 
e ) 4 
f ) 6 
8) a ) 3) Porque têm os dois a mesma base 
b) 3) Porque é na mesma placa 
9) a ) 2) e 3) Porque ... nâo sei o que há-de s e r . 
b) 3) Porque é a mesma base 
10) a ) Luis 
b) Vera 
c ) Sim 
1 1 ) 2 - 1 - 3 
Correcto 
12) É a Susana • . . 
13. I . a ) 
2. b) 
3. c ) 
4. c) 
5. c) 
6. b ) ' 
14. Começa por descrever algumas possibilidades começadas com "pólo", "camisa" e T'shirt" 







16. a ) "O.Mane! faz ojantar, espero que esteja rasoável, pois vou comê-lo" ' 
b) Com paciência faz-se tudo. 
17. b) Porque é para ficar igual ao outro lado. 
18. 1. c) 
2. c) • 
3. c) Nunca há informação suficiente! 
19. Nâo faço ideia. . • •. . 
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20. Carregar muitas vezes em todos os botões. 
21. AB - AC - AD -AE; BA - BC - BD - BE; CA - CB - CD - CE; EA - EB - EC - ED 
22. c ) Porque quanto mais curto e pesado, mais rápido* 
23. Falando. 
Sujeito 13 
Rapariga, 13 anos, 11 meses (11/12/81), 9" ano 
Profissão do pai: Oficia! da Marinha 
Profissão da mâe: Professora de Inglês 
Obteve nível 5 a . 4 a e 3 a Física. Trata-se de uma "boa aluna, embora nâo 
percebo porquê, porque cá em casa nunca a incentivámos para isso, gostava de ser a melhor 
aluna da aula e nâo é". A mâe continua "Com esta mania que ela tem, vai muito nervosa para 
os testes e nâo tem tâo bons resultados quanto quer. Mas nós sempre a elogiamos pelos 
resultados, porque é a mais nova da aula, e isso conta". "Tem outro defeito, ê que nâo gosta de 
ler, nâo percebo, todos lemos imenso, mas ela nâo. Ainda nâo lhe tomou o gosto." 
1. a) Veículos com motor/veículos sem motor 
b) Véículos de 2 rodas/ veículos de 4 rodas 
c) Para fazer desporto/antigos/modernos 
Nâo sâo para fazer desporto/antigos /modernos 
2. correcto. Porque a força da gravidade puxa a água. 
3. b) A água subirá porque a esfera vai ocupar espaço da água. 






c ) menor 
d) 3 
e ) 4 
0 6 ' 
(Comentário: Nâo penso que a alínea d) faz sentido porque ao empilhar acaba por ter base de 2 
e o resultado será igual á alínea O-
8) a) 3) "Chegaram os dois ao mesmo tempo porque é o cháo que os move nâo eles. Se 
estivessem soltos à mesma velocidade seria o Becas a chegar primeiro. 
b) 1) Porque está mais longe do centro da circunferência. 
9) a) 2) Porque ela está mais longe do centro da circunferência, 
b) 2) Porque eia está mais longe; -
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10) a ) Luís 
b) Vera 
c ) Sim 
1 1 ) 2 - 1 - 3 
Correcto ' 
1 2 ) A Susana 
13. 1. a) 
2. b) 
3. c ) 
4. c ) 
5. c ) 
6. b) • 
14. 3 X 3 X 3 = 27 Uma pessoa pode vestir-se de 27 maneiras diferentes. 
15. 1.C) 
2 . b ) 
.3. c ) 
4. c ) 
5. c ) . • 
6. c ) 
16. a ) Que há pessoas, podem nâo ser tolas que ajudam os outros e os " espertos" aproveitam-
nas. 
b) Não é necessário fazer tudo numa "correria" porque mais c edo ou mais tarde chega-se 
onde se quer e ir devagar é por v e z es a melhor maneira. 
17. a ) Porque mais perto do meio é preciso o objecto mais pesado. ; . -.r 
18. 1. c ) Porque as pistas nâo dizem nem que s e pode nem que nâo se pode 
2. a ) Indo do Peixe passando pela do Feijão e acabando na do Pássaro. Nâo podem ir 
directamente. 
3. c ) Porque nâo me foi dito nem se podia nem se nâo podia c o m o acontece na segunda 
pista. 
19. Penso que as pessoas se fartariam mais depressa de tudo. Acho que seria diferente em 
todos os aspectos. De qualquer maneira as pessoas cansam-se ou está doentes e precisam de 
dormir. É dihcil de saber, imaginar acho que só acontecendo. 
20. Carregar três v e z es e m cada botão e saber qual o que dá por duas v e z es uma moeda de 
200$00. Os outros daram uma moeda de lOOSOO em cada dez vezes . .r 
21. Tentar A com B, C, D e E, depois B com C, D e E, C com O e E e por fim D com E. 
Cada uma destas experiências só será completada quando misturada com Z e 
só assim saberemos os líquidos químicos. 
22. c ) Porque pela experiência sempre que a corda era comprida o pêndulo oscilava devagar e 
s e é curta é rápido. 
23. Penso que as fábulas sâo isso mesmo. Simbolizar as pessoas dando lições e morais de 
histórias a aprender. 
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Sujeito 14 
Rapariga, 14 anos, 3 meses, 9° ano 
Profissão do pai: Militar 
Profissão da mâe: professora de matemática 
Obteve nível 5 a todas as disciplinas sem excepção. A màe refere-a como 
sendo "muito boa", mas com mais queda para as Letras do que para as Ciências. Nâo estuda 
muito as matérias da escola, mas passa o dia fechada no quarto a ler e a escrever. Já ganhou 
vários prémios de literatura do DN Jovem e é uma das grandes animadoras do jornal do liceu. 
Sempre foi excelente aluna, "dá é problemas porque vive muito só, .nâo tem paciência para 
aturar as amigas". 
I. a) Com e sem motor 
b) 2 ou mais rodas 
c) Nâo conseguiu: 3 grupos: para crianças, adolescentes e adultos 
transporte público de passageiros e nâo transporte público 
3. b. porque em Física explicaram que um volume aumenta a água 





c ) menor 
d) 3 . • 
e ) 4 
f ) 6 
8. 3) Só podia, andam simultaneamente. 
1) Não estou certa, mas de facto o percurso é maior. 
9. 2) Pela mesma razão 
3) O motor é o responsável pela velocidade 
10. a) Luís 
b) Vera 
c ) Evidentemente 
I I . 2 - 1 - 3 
Correcto 
12. A Susana • • 
13. 1. a) 
2.b) 
3. c) 
4. c) . . . 
5. b ) ' 
6. a) ou então b) * 
14. 3 X 3 X 3 = 27 Uma pessoa pode vestir-se de 27 maneiras diferentes. 
15. 1. c ) 
2. b) 
3. c ) 
4. c ) 
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5. c) 
6. c) • -
16. a) As pessoas espertas metem os outros a trabalharem para elas e ficam elas coni os 
proveitos. 
b) Mais vale fazer as coisas devagar, sem pressas e na perfeição para chegar mesmo ao 
fim 
17. a) Porque mais perto do centro da balança, mais pesado tem de ser o objecto. 
18. 1. c) Porque as pistas nâo fornecem a informação suficiente. 
2. a) Fazendo escala em Feijão. 
3. c) Porque nâo há informação suficiente. 
19. Depende, Se fossem crianças aproveitavam para brincar, se fossem adolescentes, 
estudavam mais ou divertiam-se mais, se fossem adultos trabalhavam mais para ganharem 
mais dinheiro. Se fossem reformados, descansavam mais. 
20. Carregava-se 3 vezes em cada botão. O que desse a moeda de 200S00 era o do segredo. 
21. Experimentava-se o A, o 8 e o C. Se desse a cor azul, experimentava-se um a um. Se nâo 
ia-se para os outros dois. 
22. b) Parece-me que é falso quando se testa o peso. 
23. Porque falam, andam, sentem como nós. 
Sujeito 15 
Rapariga - 1 5 anos. O meses, 13/1/81, 9® ano 
Profissão do pai; Gestor e director de Marketing 
Profissão da mãe: doméstica 
Obteve nível 4 a todas as disciplinas excepto a Física e a. História, disciplinas 
em que obteve 3. Segundo a mãe, sempre foi uma aluna razoável, sem problemas, cumpridora, 
com as notas constantes - quase tudo 4 e um ou dois 3 - desde sempre. Nunca deu problemas 
com os estudos. 
1. a) Poluidores/Nâo-poluidores 
b) Modernos/Antigos (autocarro, carro, jipe, mota, skate/ bicicleta, carrinho de mâo, comboio 
c) Meios de transporte com 4 rodas/ barulhentos/ nâo-barulhentos (autocarro, carro, jipe/ 
carrinho de mâo, skate) 
Meios de transporte com mais ou menos rodas/ barulhentos/ nâo-barulhentos (comboio, 
mota/ bicicleta) 
2. correcto. 
3. b) Pois a esfera de ferro (ao ser colocada dentro da tigela) como è pesada faz com que o 
nível da água suba. 
4. a) b) e c ) - correctos 
5. b) 
6. Consegue 
7. correcto. "Só que as giratórias. É um pouco confuso ..." 
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9) a ) 2) Porque a distância da Ana é maior, pois o círculo é maior do que o do Becas, 
b) 2) Porque só assim é que consegue estar sempre ao lado do Becas. 
10) a) Luís 
b) Vera 
c) Sim 
11) 2 - 1 - 3 
Correcto 
12 )A Susana 
13. 1. a) 
2. b) 
3. a ) * 
4. c) 
5. c) 
6. b ) * 
14. Pode-se vestir de 18 maneiras * 
15. 1. c) 
2. b) 
3. c ) 
4. c ) 
5. c ) 
6. c ) 
16. a) Quer dizer que o tolo 
17. a ) Porque mais perto do centro da balança, mais pesado tem de ser o objecto. 
18. 1. c) Porque as pistas nâo fornecem a informação suficiente. 
2. a) Fazendo escala em Feijão. 
3. c) Porque nâo há informação suficiente. 
19. Depende. Se fossem crianças aproveitavam para brincar, se fossem adolescentes, 
estudavam mais ou divertiam-se mais, se fossem adultos trabalhavam mais para ganharem 
mais dinheiro. Se fossem reformados, descansavam mais. 
20. Carregava-se 3 vezes em cada botão. O que desse a moeda de 200$00 era o do segredo. 
21. A mesma maneira, da anterior - através das probabilidades. * (? ) 
22.' c) Pois verificamos que sempre que a combinação de um curto, pesado e rápido ou 
comprido, leve e devagar, o comentário era verdadeiro. * 
23. Acho que podem simbolizar conforme a imaginação e o "querer" de cada um. Mas no 
entanto nas fábulas os animais simbolizam aquilo .que as pessoas sâo, por ex: o lobo mau 
simboliza as pessoas más e invejosas.. 
Os animais ao simbolizar aquilo que as pessoas sâo assomem a inteligência do 
homem. 
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Es te pequeno « d e r n o tem ama sér ie de pe rguntas a que te rás 
A l gumas d e s « s perguntas s i o « c e i s . outras s âo ma . s 
de las tem a ver com prob lemas que cos tumas reso lve r no teu d .a a d . a . em c a s a . 
e s co l a , na rua . 
Qua se t oda , a s perguntas têm v àn a s a l í neas 
aque la que te parece ser a ma i s correcta e exp l i ca r a razão da tua e s co l h a Nâo se 
« t a de um f s « corno . « t i s hab i tuado a fazer na e s co l a e. por 
" s p o s t a s certas ou e r radas . Hà re spos ta s que te pa recem ser 
o u í a s . O object ivo deste quest ionár io é compreender corno « 
tua idade sobre este tipo de prob lemas . Por i s s o . náo tenhas medo de dar uma 
re spos ta , me smo que s in tas que nâo i a melhor . 
AS ú l t imas pág inas deste caderno sâo d i f i ce i s para a l unos do V e do r c i c lo 
s e começa re s a nâo perceber o que é ^ d i d o , podes des.st>r No 
p a r . a s ques tões segu in tes e responder àque las que f " « ? u ^ ^ M e s m o « m « r e s a 
H n e z a . a tua respos ta i e s senc i a l para a compreensão da fo rma como a s p e s s o a s da 
tua idade pensam sobre es tes a s s un to s . 
O quest ionár io parece ser compr ido . Na rea l idade náo 
c ada uma das ques tões é bastante deta lhada para que P ' » » " » 
ped ido . Nâo te af l i jas com o número de pág inas , porque tens todo o tempo que 
qu i se res para dar a s tuas re spos tas . 
MUITO OBR I GADO P E L A TUA C O L A B O R A Ç Ã O t 
BOM T R A B A L H O l 
Nes tas figuras podes ver uma sér ie de ve icu los desenhados . O b s e r v a i s : 
Au toca r ro B i c i c l e ta 
Car ro Com bóio 
Ca r r i nho 
de 
má o 
J i pe Mota 
Skate 
e s p a ç o s i nd i cados . 
b) Agora va i s formar out ros dois con jun to s e dar um titulo a cada um deles 
nos e spa ço s ind icados . 
c ) É prec i so , agora , formar quatro con jun to s d i fe rentes e dar um titulo a cada 
um nos e spaços ind icados . 
Por exemplo , se em vez de n :e ios de t ranspor te , f o s s em peça s de ves tuá r io , 
pod ias agrupâ- las da seguinte forma: 




Cam i s a 
Ca l çòes de banho 
Be rmuda s 
Fato 
Sobre tudo 




Fato de B anho 
Vest ido 
Sandá l i a s 
Cam i so l a 
C a s a c o 
É cha rpe 
Ten ta fazer este tipo de divtsáo com os me io s de t ransporte da F igu ra 1. 
2) hia figura 2A encont ra-se uma garrafa com água . Imagina que a se inc l ina a 
gar ra fa como na F i gu r a 2B e depo i s se deita , como na F igura 2C. Desenha os nivets 
da água na F i gu r a 2B e na F i gu r a 2C . 
ngura 2A fígun 2B Figura ZC 
Se qu i se re s podes exp l i ca r porquê : 
3 J A figura que s * segue representa u m a t igela com água . Ao lado está 
uma e s f e r a de ferro. S upõe que a es fe ra de ferro é cotocada dentro des ta t igela . 
O n íve l da água i rá : 
a . mantar^M na me sma • 
b. sub i r • 
c . desce r • 
d. n enhuma da s r e spos t a s r e spos ta s 
anter io res es tá cor rec ta Q 
E xp l i c a a tu« r e spos t a : 
4) Nesta Quesxío vais precisar dt utilizar lipis cor ou canetas óe ff/iro. 
Na primeira figura podes ver dois conjuntos d« objectos: uns estio 
desenhados na horizontal, outros na vertical. No meio de ambos os conjuntos falta 
um objecto, que pertence ao mesmo tempo a ambos os conjuntos. 
a) Escolhe de entre os objectos desenhados aquele que fica bem num e 







b) Agora é a hja vez de desenhares e pintares o objecto que achas que fica 
bem num e noutro conjunto. (Nio pfcisas de o desanhar com mufta pvl^çio.) 
El 
c) E agora, qual è o objecto que faita? Desenha-o e pinta-o. 
s> 
5) o que achas que acontece quando se coloca uma coíher de açúcar num 
copo de água? Coloca uma cruz à frente da resposta que achares mais correcu. 
a) O açúcar desaparece e a água fica sem sabor. • 
b) O açúcar fica sem se ver, a 4gua muda de sabor e fica com o mesmo peso.Q 
c) O açúcar faz com que a 4goa tique com um sabor diferente, com mais peso 
e mais volumosa. Q 
6) Na figura que se segue podes ver dois quadrados juntos. Primeiro vais 
imaginar o que a c o n l e se se deslocar um p o « o o quadrado infenor para a d.re.ta_ 
( í p o i s imagina o que acontece se o alguém o deslocar ainda ma.s p«a a direita. E 
ainda mais (ai uns 3 ou 4 cm)7 
Vai desenhando os dois quadrados i medida que se vai deslocando o 
quadrado inferior para a direita. 
7) A vaca come o m«smo na figura 7 A e 7 B7 
[l^ío^I? •••••• 
Figura 7A 
. Come mais na F igura 7A Q 
, Come mais paiha na F igura 7 B • 
. Come o mesmo em ambas as f iguras Q 
• • • • • u 
Figum 7B 
E agora, será que a vaca come a mesma quantidade de palha nas f iguras 
desenhadas em cada a l ínea? Compara com a F igura 7C : 
F igura C • • • • • • • • • • • • 
s e achares que come o mesmo esc reve : "o mesmo" i 
achares que a vaca come mais, escreve "ma i s " ; se menos , esc reve menos . 
a ) • • • • • • 
• • • • • • 
R: 




o . fardos de palha da Figura C também podem ser 
pi lhas , ou . e i a . quantos andares sâo prec isos para uma d i spos i ção com esta base? 
E s c r eve es se número A frente de cada figura. 
Figum C 
N® de andares: d) • • •• 
e) • • • 
O • • 
N' de andares: 
N" de andares: 
S) Conceneza que jà andaste num carrocei oe (eira. Como sabes , um carrocei 
coches . . . 
^ f 
«2SSZZ 
A g o , , . a r . » . , . . . Ó ° p o ° . o T r ° o 
A Ana e o S e c a s v i o andar no carrocei . 
O carrocei dá uma v o l u e quem é q t - achas que vai chegar primeiro i 
l inha R 7 
1) A Ana • 
2) O Be ca s • 
3) Os do is ao mesmo tempo O 
Exp l i ca a tua resposta : 
b) Quem è que achas que vai percorrer mais caminho? 
1) A Aria • 
2) O Be ca s • . - • 
3) Ambos pefcofrem a mesma distância u 
Exp l i ca a tua resposta : — . 
Hl IIIIII mi >finnnT 
I 
O ponto A i n d i c o sit io ' o p ' ^ ° " ® 
chegará quando o carrocei der parte de uma voia^ ^ P pe r cu r so do 
ponto B- , o s i t io onde o B e c a s chegará quando andar e s s a p a ™ k» 
ca r roce i . 
a) Quem va i andar ma i s ? 
1) O Beca s • 
2) A Ana O 
3) Ambos andam o me smo O 
Exp l i c a a tua re spos ta : 
b) Quem anda ma i s d ep r e s s a ? 
1) O B e c a s • 
2) A Ana Q ^ r . 
3) Andam os do i s à me sma ve loc idade J 
E xp l i c a a tua respos ta " 
10) A Vera é ma i s a l ta do que o Ru i , que é ma i s alto do que o L u í s . 
a) Qual é o ma i s ba ixo dos t r é s ? • 
b) E o ma i s a l to? • . - -n 
c) Se r á que a Vera « n a i s alta do que o L u i s ? • 
" ' " r , 2. v. « . v. 
outra . 
A tua tarefa é e s c r e v e r e s o número de cada uma das perspect i vas no 
quad rado que e s t á por ba i xo de c ada imagens . 
• D O 
Desenha agora 
. aqu i lo que a pe s soa que se vai sentar na cadeira vaga vé : 
13) Na primeira l inha ôe cada um dos exe r c í c io s es tão sub í . nhada s duas 
pa lav ras . Deves esco lhe r das ffés a l ternat ivas p ropos tas a s dua s pa lav ras que 
« r r e s p o n d e m da maneira mais adequada à re lação entre a s dua s pr ime i ras . 
Por exemplo : 
Oada esta re lação entre as duas pa lavras s ub l i nhada s : 
Médico está para doente , como: 
a) Dent ista es tá para médico 
b) Advogado está para c l iente 
c) Doente está para mulher 
A re spos ta correcta é a a l ínea b). 
E agora , qua is sào as a l í neas co r rec ta s ? Co loca uma cruz á frente da r e spos t a 
cor rec ta . 
1. C abe ç a está para chapéu , como : 
a) pé es tá para sapato • -
b) carta está para corre io • 
c ) mala es tá para ves tuár io G 
3. mandar es tá para o t xde ce r . como : 
a) suger i r está para executar • 
b) pro fessor es tá para a luno • 
c) genera l está para so ldado O 
6. com bói o es tá para passaoe i ro . como : 
a) rua está para p e l o • 
b) barco es tá para remador G 
c ) c inema es tá par» espectador O 
2. An ima l está para jau la , como : 
a) á rvore es tá para j a rd im O 
b) homem está para pr i sáo O 
c ) j a rd im es tá para v edação O 
4. l inha es tá para nó , c omo : 
a) ferro es tá para fer rugem • 
b) c am inho es tá para de sv io G 
c ) cabe lo es tá para t rança G 
5. ave es tá para me l ro , c omo : 
a) móve l es tá para me s a O 
b) an ima l e s t á para ser v i vo Q 
c ) p e s s o a es tá para J o ão z i n ho Q 
14) De quan ta s mane i r a s d i ferentes se pode u m . pes soa vest ir com « t a s 
o « c a s de roupa- (1) três par tes de c ima • um polo . uma cami sa , uma T-sh i r t . (2) trés 
« M S u T s ^ e a n s . u n s « I ç ô e s e uma s ca l ç a s de bombaz ine ; e (3) três c a s a co s - um 
c a s a c o de ma lha , um biazer . um c a s a co de ganga . 
15) Das trés pa lav ras dadas , e s co lhe a que pertence s imul taneamente a ambos 
o s g rupos p ropos tos (na hor i zonta l e na vert ica l ) . 
Por e xemp lo : 
J o a n a Mada lena 
Tu l i p a 
L i r io 
Te r e s a 
C ravo 
A pa lav ra que tanto pode ser nor como nome de rapar iga é ROSA . E ago ra? 




Ame i xa 
Qua l des t a s pa lav ras pertence ao mesmo tempo a ambos os con jun tos : 







Qual destas palavras pertence ao mesmo tempo a ambos os conjuntos: 





Qual destas palavras pertence ao mesmo tempo a ambos os conjuntos: 





Qual destas palavras pertence ao mesmo tempo a ambos os conjuntos: 
a. Bola • b. Vtdeo • c. Disco • 
Casaco Blusio 




Qual destas palavras pertence ao mesmo tempo a ambos os conjuntos: 
a. Gabardine Q b. Papel Q c. Capa Q 





Qual destas palavras pertence ao mesmo tempo a ambos os conjuntos: 
a. Pedreiro O b. Compositor O c. Pintor • 
16) Para ti o que significam as expressões: 
a) O tolo fai o jantar e o esperto came-o 
b) Devagar'se vai ao longe 
17) Esta figura representa uma balança. Ao lado encontram-se vários círculos 
que representam esferas de diferentes pesos para equilibrar a barra da balança. 
0 0 a 
Imagina que se coloca uma esfera de 4 Kg na balança, como mosffa a figura. 
Utilizando um dos outros pesos, mostra como a balança pode ser equ.l.brada. 
a. Coloca-se o peso de 8 kg ho ponto 2 Q • 
b. Coloca-se o peso de 4 kg no ponto 5 O 
c. Coloca-se o peso de 2 kg no ponto 2 Q 
d. Nenhuma das anteriores • 
Explica a tua resposta: 
18) Aqui « n s um mapa com quatro i lhas , chamadas I lha do 
Péssaro , 2 do P e " e e Ilha do Carazol . Podes taz . r anotações ou s . na . s mapa para 




Utiliza estas duas pistas para responderes à pergunta 1; 
1) AS pessoas podem viajar ce avião entre as I lhas do Fe i jào e do Pá s s a ro ? 
a. S im • 
b. NâoQ . ^ n 
c . Nâo posso responder a partir das pistas dadas u 
Exp l i ca a tua resposta : 
Terceira Pf5ta: As pessoas poderr. viajar de avião entre as I lhas do Fei jão e do 
Pássa ro . 
Utiliza as três pistas para responder às perguntas 2 e 3. Nâo modi f iques a tua 
resposta á pergunta 1. 
2) AS pessoas podem viajar de avièo entre as I lhas do Pe ixe e do Pá s s a ro ? 
a. S i m Q 
b. NâoQ ^ ^ n 
c. Nâo posso responder a partir das pjstas dadas u 
Exp l i ca a t i ;a resposta : 
31 AS pessoas podem viajar de avião entre as I lhas do Pe ixe e do Ca raco l ? 
a. S im O 
b. NâoQ ^ ^ -n 
c. NSo posso responder a partir das pistas dadas u 
Exp l i ca a lua resposta: , 
»» 
19) Em que medida a v ida ser ia diferente se as pessoas pudessem nào dormir? 
201 Uma máquina de um cas ino tem trés botões - um vermelho, um «^"arelo e 
. n r t o o a d o r lã oercebeu o seu segredo e por i sso tem ganho bastante 
T n h ^ c l c o r J : r d r s c o b r r ; " r s s e jogador reveiou p a ^ do segredo a um am.go 
seu : 
e m c a d a T o ' v H e s que r c a r r e g a nele. Em dez tentativas percebi I 0 9 0 qual era o 
botão em que dev ia tocar . 
E xp l i ca qual é a melhor maneira de descobrir o segredo da máquina de "dar 
moedas " : 
> - A B C D e E - tem um liquido incolor 
boiáo - Z - produzem uma reacção de cor azulada. 
E ® © 
conseguir obter a cor azulada no boiào Z. 
Descobre a melhor manei ra para se 
22) A figura representa uma série òe pêndulos com pesos diferentes e 
cordas de tamanhos diferentes. ^ ^ ^ ^ ^ ^ 
O 
o 
Numa aula de Física fizeram-se virias experiências para ver se os alunos 
adivinhavam o qtie fazia o pêndulo oscilar mais depressa ou mais devagar. O reg.sto 
dessas experiências foi o seguinte: 


































A partir desu tabela de observações indica a resposta correcta para a quesUo 
colocada a esses alunos: "O que faz o pêndulo oscilar ma.s depressa ou ma.s 
devagar?" 
a. É o peso • 
t3. è o comprimento Q 
c. É a combinação de ambos • 
d. Nenhuma das anteriores • 
Explica a tua resposta: 




PRÉTESTE DAS TAREFAS 
O pré-teste da tarefa dos j ogo s geomét r i co s - Tetris - foi realizado na 
semana de 22 a 26 de Maio de 1995, numa sala da uma instituição de Tempos 
Livres. Cada sessão durou aproximadamente 15 minutos e seguiu vários 
passos: 
Por se tratar de um estudo exploratório, reduziu-se o número de pedidos e 
de previsões que eram feitos aos sujeitos e, consequentemente de conflitos. 
Em cima da mesa estavam unicamente um tabuleiro (o do 2® nível para 
todos os sujeitos, excepto para os de 6 e 7 anos, que começaram pelo 1° nível e 
os de 13 e 16 que resolveram o 3° nível) e o número de peças (5, ou 4, ou 6) 
necessário para o seu preenchimento. 
Já tinha sido proposto pelas várias professoras das actividades extra-
curriculares que a criança (ou adolescentes) iriam jogar um jogo novo, "para ver 
se estava bem feito para a idade" que tinham. 
Ao chegar, lembrava-se ao sujeito o objectivo do "jogo" e explicava-se que 
não havia respostas certas nem erradas e que nem sequer se sabia se o "jogo" 
era demasiado fácil ou difícil. 
Era-lhe então pedido: "Estas peças encaixam todas aqui neste rectângulo. 
Vê se consegues metê-las de maneira a fazer um rectângulo com essas peças 
por cima deste". 
Foi em seguida registada o desempenho e o tipo de verbalizações que as 
crianças iam fazendo. 
O pré-teste da 2̂  tarefa - Classificação de Mamíferos, realizou-se no mês 
seguinte, na sede de uma Associação Desportiva, na zona de Torres Vedras. 
Participaram 13 crianças. O material era apresentado numa mesa quadrada 
onde estava sentada a experimentadora com a criança, numa sala sem mais 
ninguém. Foi solicitado a todos os pais a colaboração na realização da tarefa e 
foi dito aos participantes que "iriam experimentar jogos para ver se eram 
adequados para a sua idade". 
PROTOCOLOS DO DESEMPENHO 
TETRIS - JOGOS GEOMÉTRICOS 
SUJEITO 1 - rapariga. 6 a 5 m 
A abordagem das várias tentativas consistiu em colocar todas as peças 
menos uma, para depois tentar a colocação da última. 
NI: Pega em três peças, junta-as correctamente. Ao tentar colocar no 
tabuleiro a quarta, observa: "Nào dá! Está torto!". Olha, afirma: "Já sei como é" 
enquanto muda a disposição de todas as peças com sucesso. Na segunda 
tentativa, agrupa também as primeiras trés peças, e vai corrigindo até obter 
sucesso. 
N2: Após 3 minutos de experimentar sem sucesso, foi-lhe sugerido que 
tentasse fazer um quadrado com quatro delas, o que não conseguiu em 3 
minutos. 
A realização da tarefa acabou quando 31 observou: "Já joguei muito! 
Agora só me apetece para a semana. Não se esqueça de vir, ouviu!" 
SUJEITO 2 - rapaz. 6 a 9 meses 
A estratégia utilizada foi de colocar metade das peças no tabuleiro, 
preenchendo um dos lados (bordas) e de "estudar" o conjunto das restantes de 
modo a encaixarem. 
N1: Olha para as peças, coloca logo duas em cima do tabuleiro e, á parte, 
junta as outras duas várias vezes, até que abana com a cabeça: "Acho que já 
deve estar", tirando as duas peças iniciais do tabuleiro e metendo-as com 
sucesso na mesma posição com as outras. "É preciso voltar a pôr no quadrado 
lá? Não, é melhor não que, podem cair!". 
N2: Em dois minutos conseguiu executar a tarefa sem problemas. 
SUJEITO 3 - rapariga. 7 a 3 m 
Pega na primeira peça, coloca-a, observa as outras e vai colocando-as ao 
lado da anterior sempre com sucesso em qualquer uma das 4 tentativas - do 1° 
e 2° níveis.. {Nota: intuitivamente .pareceu qüe esta abordagem bem sucedida foi 
•fruto"do acaso). 
Ao chegar ao 3° nivel, pegou numa primeira peça, numa segunda, 
experimentou juntá-la à primeira, desistiu, procedeu com o mesmo tipo de 
manipulação mais 3 vezes, deixou lá ficar a quinta peça em que pegou, tenta 
colocar uma outra junto das duas que estão no tabuleiro, olha e diz: "Este não 
dá!" Foi-lhe tirada a peça em I e pedido que fizesse um rectângulo como o havia 
feito no nive! 2. Tentou várias vezes juntar duas ou três peças e desistiu: "Os 
outros eram facílimos e este é muito difícil. Nào sou capaz" (o que parece 
confirmar o factor "sorte" que anteriormente se havia inferido). 
S U J E I T O 4 - rapaz . 7 a 4 m • . , • • 
A abo rdagem, utilizada foi a de agrupar todas as p e ç a s e xcep to uma e 
verif icar s e a última enca ixava no "buraco" q u e faltava preencher . 
N1 - Olha para as peças , co loca uma em cima d o tabuleiro, outra e 
observa "Estou a v e r q u e já vou acabar isto!" A o co locar a última diz: "Ah! esta 
f ica bem a o contrário, ass im nào dá! Isto é "mu i f a " difícil!". Tira as 3 p e ç a s já 
co locadas , vai c o l o cando uma a.uma, até conseguir "Já fiz, há mais". 
N2 - Fa z 7 tentativas e erros de c o l o cação d e 4 p e ç a s ( todas m e n o s a 
última). Con ienta : "É mujta difícil, isto é . d e c l asse ! " pe lo que lhe foi dado 
imedia tamente a 2® tentativa do 1® nível, q u e foi rea l i zado c om s u c e s s o .depois 
de 2 tentativas e e r ros d a s primeiras três peças . 
Pediu: " D e i x e - m e f a z e r outro quadrado!" . C o m p e ç a s suplentes, foi feito à 
s egunda tentativa a p ó s um erro de encaixa d e três peças , uma 3® tentativa (não 
p l aneada ) . 
R e p e t e o N 2 s e m sucesso , após ter tentado 5 v e z e s encaixar 4 peças . 
Foi- lhe suger ido , c o m 4 das 5 peças da tentativa d o 2° nível q u e f i z e s s e , 
primeiro um quadrado e m cima da mesa , o q u e o S4 f e z c om s u c e s s o e depo i s 
c o l o c a s s e a que fa l tasse { indução do conflito). "Que giro! Já está" . 
N ã o consegu iu real izar a 2® tentativa do N2. 
S U J E I T 0 5 - 8 a 5 m 
A a b o r d a g e m utilizada foi a de agrupar as. p e ç a s duas a duas no "ar" e 
co locá- las e m c ima do tabuleiro. 
N2: A p ó s duas tentativas conseguiu com suces.so a primeira forma. A 
segunda, c o n s e g u e - a á primeira tentativa. 
N3: Exper imenta agrupar as p e ças duas .a duas quatro v e z é s . Entre cada 
tentativa vai verba l i zando "Ass im não dá " e vai mudando o s g rupos d e duas 
peças , f o rmando rectângulos. Insiste; até que obtém s u c e s s o . . A s egunda 
tentativa c o n s e g u e - a c o m suces so imediato. 
N4: Des is te a p ó s c inco minutos. 
S U J E I T O 6 - Rapar iga 9 a 3 m . . . 
Reve l ou - se o sujeito mais ponderado d e todos; ana l i sando atentamente o s 
vários passos a dar. 
N2: Obse r va as p e ç a s , e ca lmamente co loca uma a uma as p e ç a s 
correctamente . Na s e g u n d a tentativa, p r o c ede da m e s m a forma, embora só 
obtenha suces so à terceira v e z . 
N3: Observa , d e novo , a tentamente , co loca as três primeiras p e ças e m 
rectângulo e verif ica q u e ainda faltam 3 peças . C o l o c a a quarta e a quinta, 
abana a cabeça : "Nâo " . Tenta tudo d e novo e antes d e co locar a última peça , 
exc lama: " C o n s e g u i . . ou nâo é ... ah! é!" . 
Na segunda tentativa, exper imente três peças , muda, c o m e ç a n d o a 
co locá- las uma a uma e diz: "já consegu i ! " 
N4: P r o c e d e n d o c o m a m e s m a ponde ração des i s t e à sexta tentativa 
falhada. 
S U J E I T O 7 - rapariga 9 a 11 m 
C o m e ç a por obse r va r cada uma das f iguras tare fas propostas e dizer ( e m 
todas ) "Não dá m e s m o ! " Exper imenta várias v e z e s a té conseguir . 
N2: Diz l ogo " N â o dá!" . A p ó s três tentativas e e r ros c o n s e g u e f a z e r uma 
cruz simétrica c o m as p e ç a s . Vira-a d i zendo "É ass im" . Veri f ica que não é, e 
r e começa . À sexta tentativa c o n s e g u e . C o n s e g u e a s e gunda figura á quinta 
tentativa, não d emons t r ando ter uma estratég ia própria d e abordar a tarefa. 
N3: A p ó s três tentat ivas e erros c o n s e g u e . Na s e gunda tentativa, fo rma 
um quadrado c o m as primeiras peças . Olha, d e smancha , volta a f a z e r o 
quadrado, e co loca as outras duas p e ç a s d e forma a construir o rectângulo. 
N4: Analisa as p e ç a s . Co loca -as , por tentativa e erro. Desmancha , c o m e ç a 
- d e novo, repetindo a m e s m a d ispos ição c inco v e z e s . Baralha as peças , e á 
déc ima tentativa c o n s e g u e obter sucesso . N â o quer exper imentar mais. 
S Ü J E I T O 8 - rapariga 10 a O m 
C o m e ç a d e imediato a tentar, s e m reflectir e esco lher as peças . Ob t ém 
s u c e s s o nos três niveis intermédios. 
N2: Ob t ém s u c e s s o imediato. A s egunda tentativa é abordada por 
sucess ivas tentativas e erros. 
N3: Observa , p e g a numa peça e expl ica: " S e f o s s e s ó c om es tas era 
canja!" . A t ravés d e tentat ivas e erros, s e m pensar e analisar o s erros, c o n s e g u e . 
Na segunda tentativa d e s t e nivel, expl ica: "É que há umas mais dif íceis do que 
outras!" Tenta, tira p e ç a s , tenta d e novo até q u e antes d e co locar a última peça 
prevê : "Acho que já c onsegu i ! " ' 
N4: C o m e ç a por exc lamar "Acho q u e vou conseguir . " S e m adoptar 
nenhuma estratégia d e re f l exão , c o n s e g u e à quarta tentativa obter sucesso , nâo 
c o n s e g u e a s egunda tentativa. 
N5: Af irma l ogo n â o ser capaz . 
S U J E I T O 9 - rapariga 10 a 4 m • • \ 
Obse r va e analisa atentamente- as p e ças antes d e as tentar co locar no 
tabuleiro. * - . ^ 
N3- Anal isa as peças , . junta-as e forma logo um quadrado , exc lamando . 
"Falta um! N ã o acredito!" A c a b a por conseguir , d e smanchando e c o m e ç a n d o de 
novo Executa a segunda tentativa da mesma forma.. 
N3: Analisa, experimenta,,, não repetindo a m e s m a d ispos i ção ate 
conseguir . Adopta a m e s m a estratégia na segunda tentativa. 
N4: Depo is d e afirmar "não .dá" cinco v e z e s , desiste. 
S U J E I T O 10 - raoaz 10 a O m, 
Adopta uma a b o r d a g e m interessante: fazer por co lunas até obter ou o 
quadrado ou o rectângulo propostos . Real iza apenas uma tentativa em. cada 
nível d a d a a sa t i s fação e a relativa faci l idade com q u e o s f e z . ' ^ . 
' N2- C o m e ç a por co locar as p e ças por co lunas d e duas unidades d e 
largura. Veri f ica q u e não c o n s e g u e . R e c o m e ç a obtendo l ogo s u c e s s o . 
N3- Adopta a m e s m a estratégia, com sucesso . 
N4: Analisa, tenta, erra. co loca as peças d e novo , tentando as ditas 
"co lunas" e demora 10 minutos até conseguir . 
S U J E I T O 11 - rapaz 10 a 5 m . , • 
N ã o pareceu adoptar nenhuma estratégia para a e x e c u ç ã o ' d a s tare fas. 
N2- C o m e ç a por olhar para as p e ças e por duvidar; "Pa rece . , que nao ha 
p e ç a s que c h e g u e m ! " Anal isa, exper imenta duas c o m b i n a ç o e s ate obter 
sucesso . S ã o prec isas também" duas tentativas para consegu i r a s egunda 
d ispos ição des te nivel. . " , ' . * 
N3: Agrupa uma a uma as p e ças , . a t é f a ze r o. rectângulo. Leva quatro 
tentativas para f a z e r a s egunda dispos ição. . 
N4: Depo is d e afirmar "não dá " cinco v e z e s , des iste . 
S U J E I T O 12 - rapaz 10 a 6 m . . . 
Olha para o s d iversos conjuntos { que não es tavam ainda e s c o n d i d o s ) e diz 
"É muita' fácil", pe lo que c o m e ç o u pelo t e r cá ro nivel. . . 
N3- C o m e ç a por dispor as p e ças à volta do tabuleiro ( em cima da mesa ) . 
A p e r c e b e - s e que não é assim, f a z um rectângulo c om m e n o s uma peça (a 
rectangular) e co loca-a a o lado, c om sucesso . Des is te da s egunda tentativa 
a p ó s exper imentar nove v e z e s , s e m sucesso . . 
S U J E I T O 13 - r a o a z 10 a 7 m • " . 
Foi o único su je i to q u e ve rba l i zou o n u m e r o d e un idades por l ado para 
• c a d a f igura. 
N2 : C o m e ç a por f a z e r e m c ima da m e s a um rec tângu lo d e d u a s un idades 
d e largura e o i to d e c ompr imen to . Diz " N ã o . p o d e s e r ass im, n ã o vai dar. A g r u p a 
as p e ç a s s ime t r i c amen t e c o m s u c e s s o . A o c h e g a r à s e g u n d a propos ta , pára e 
diz: " Is to t em truque. D e um l ado p r e c i s a m d e s e r 4, d o outro 5. " D i s p õ e a s 
p e ç a s no ar, an t es d e a s co l o ca r no tabule i ro c o m s u c e s s o . 
N3 : C o m e ç a por verbal i zar : " A g o r a é um rec tângu lo c o m 4 d e altura e 6 d e 
c ompr imen to , O pe r íme t r o s ã o 9 e 9, 18, c a d a p e ç a t em ... 4. S ó q u e é 2 e 2, 4 e 
1, 2 e 3 e 1. É me lhor desist ir d a s c on tas e tentar" . F a z m e t a d e d o rec tângulo , 
não c o n s e g u e co l o ca r a s res tantes , d e s m a n c h a tudo. f a z um d o s lados , o d e 6 
un idades , tenta c o l o ca r a s res tantes , a t é q u e à sex ta v e z , c o n s e g u e . R e p e t e a 
m e s m a a b o r d a g e m - da tentativa e e r ro - a t é c o n s e g u i r a s e g u n d a tare fa . 
N4 : D e p o i s d e anal isar o n ú m e r o d e u n i d a d e s por lado {4 por 7) , tenta oito 
v e z e s , e c o n s e g u e . N ã o s e most ra e n t u s i a s m a d o c o m o tabule iro s e gu in t e e 
p e d e para n ã o f a z e r ma is . 
S U J E I T O 14 - r apaz 13 a 7 m 
T e n d o s ido o pr imeiro suje i to a rea l i zar e s t a tare fa , e t e n d o ma i s d o q u e 13 
anos , c o m e ç o u por real izar o nível 5. 
N5 : A c h o u l o g o difícil e pediu uma ma i s fáci l . Fo i - lhe d a d o o: 
. nível 1. o n d e o b t e v e s u c e s s o imedia to , p a s s a n d o e n t ã o para o s n íve i s 2 e 
3 q u e anal isou, o b s e r v a n d o as p e ç a s , jun tando 2 e d e p o i s uma terce ira , o lhando 
para a s r es tan tes e q u a n d o n ã o e n c a i x a v a m , substituía a s três p e ç a s iniciais. O 
nível 4 foi r ea l i z ado da m e s m a f o r m a . 
S U J E I T O 15 - r a o a z 16 a 4 m 
N4 : Ana l i sa a s p e ç a s , o tabuleiro, c o l o c a d u a s no ar, e xpe r imenta , t a m b é m 
no ar outras d i s p o s i ç õ e s , junta-as e rea l i za c o m s u c e s s o , a o f im d e 4 minutos 
N5 : C o l o c a t o d a s as p e ç a s juntas e m c ima da m e s a , s e m s e p r eocupar 
c o m a f o r m a final. P á r a , anal isa o con junto , retira um p e q u e n o q u a d r a d o 
f o r m a d o por quat ro p e ç a s , c o l o c a - a s no tabule iro e c o m e ç a a " t rabalhar" a partir 
daí . A o fa l ta rem d u a s p e ç a s , p r e v ê q u e n ã o vai consegu i r . " N ã o p o d e ser , vai 
faltar uma fila". R e c o m e ç a , f a z e n d o a borda d o quadrado , e f a l tando a inda 
quatro p e ç a s , ver i f ica q u e terá d e r e c o m e ç a r d e novo . Exper imenta .em c ima da 
m e s a con jun tos d e t r ês p e ç a s q u e vai c o l o c a n d o no tabuleiro. P e r gun ta : 
" Q u a n t a s d e s t e s quad rad inhos há e m c a d a l a d o ? " C o n s e g u e p r eve r q u e ex i s t em 
6 eíTi c a d a lado, o q u e o leva a ob te r s u c e s s o . C o n s e g u e real izar o s e g u n d o 
q u a d r a d o proBos to e m 10 minutos, des t ru indo as tentat ivas anter io res q u a n d o 
fa l tam 3, 4 ou 5 p e ç a s ( d e um total d e 9 p e ç a s ) 
CLASSIFICAÇÃO DE MAMÍFEROS 
A tare fa d e C lass i f i cação d e Mamí f e r o s foi real izada por 13 cr ianças (8 
r a p a z e s e 5 rapar igas ) entre o s 7 anos e 2 m e s e s e o s 13 anos e 10 m e s e s , 
numa a s s o c i a ç ã o desport iva, localizada numa praia do litoral, a 60 km d e 
Lisboa. • 
DESCRIÇÃO DA AMOSTRA: ' 
A méd ia d e idades desta amostra foi de 10 anos e 4 m e s e s para o s 
r a p a z e s e d e 10 anos e 6 m e s e s para as raparigas. 
A amostra do pré-teste era constituída por cr ianças q u e habi tavam e m 
Lisboa ou e m Tor res Vedras , mas q u e passavam os fins d e s e m a n a nã praia 
o n d e a A s s o c i a ç ã o s e local izava. Frequentavam es tabe l e c imen tos d e ens ino 
públicos e pr ivados diversos, embora nenhuma destas cr ianças f r equen tasse as 
e s co l a s o n d e s e realizou a invest igação. 
A s habi l i tações literárias dos pais e ram as seguintes : a m ã e e o pai d e 2 
d a s cr ianças a m b o s os pais possuíam o ant igo 7° ano d o s liceus, d e 3 a m b o s 
possu íam cursos médios , 3 d a s cr ianças tinham a m b o s o s pais l icenciados, e 
das res tantes 5 um dos progeni tores possuía uma licenciatura. A s . suas 
pro f i ssões var iavam entre o secretar iado, o ensino, o restauro, a medicina, a 
agricultura, o comérc i o e a engenhar ia . 
MATERIAL: 
O material utilizado foram (1) 3 f iguras em cartão, d e 33 cm x 30 cm 
representando vários animais; (2 ) 12 car tões de 14 cm x 16 cm (mais 4 
sup l ementa res ) e (3 ) 21 car tões de 7 cm x 9 cm (mais 3 sup lementares , cada 
um com f iguras d e animais. ^ 
• 1. A s três f iguras foram retiradas da c o l e c ção C O N H E C E R O S A N I M A I S (1 -
do c a m p o à.alta montanha e 2 - da f loresta tropical a o s pó los ) da Ulisseia 
Infantil, e r epresentavam: 
=> 1° cartão - " O Rio" c o m f iguras de : vision, castor, gal inha d e - á g u a , martim-
pescador , lontra, abelharuco, maçar ico , melro .de água, rato-castor, truta, 
libélula, num total de-16 mamí f e ros (vár ios exemplares d e cada um), 16 aves , 
1 pe ixe e 1 insecto. . • / -
=> 2° cartão - "A S a v a n a " com f iguras de: rinoceronte, zebra,, cudo, h ipopótamo, 
girafa, serpentário, leopardo, cercop i teco , gnu, leão, e le fante , ch impanzé , 
grifo, hiena, gaze l a , avestruz, chacal; chita, .babuíno, g rou-coroado , cobra-
papa-ovos , num total de 40 exemp la r e s de mamí fe ros , 10 d e a v e s e 1 d e 
répteis. 
=> 3° cartão - "A L a g o a " com f iguras de : pato real ( m a c h o e f ê m e a ) , gaíe irão, 
ganso , perna- longa, narceja, rato-de-água, cisne, ga r ça (branca e real), 
go raz , zarro-negrinha, arrábio, rã, perca e truta, num total d e 42 exemp la r e s 
d e a v es , 2 mamí feros , 3 pe ixes e 1 batrãquio. 
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• 2. O s 12 (+ 4 ) car tões f o ram retirados da c o l e c ção Biblioteca d o s Pequen inos , 
da Desabrochar Editorial, intitulados " O s abr igos dos animais" , " O s animais 
b e b é s e suas m a m à s " e "Contneço o s pássaros " . ' 
A s 12 f iguras r epresen tavam d e s e n h o s (real istas) de : • 
1 - L eoa ( com f i lhotes) 
2 - Urso (numa gruta, c o m f i lhotes a o fundo ) 
• 3 - Javali ( c om dois b e b é s a dormir) 
4 - Elefante ( c om um f i lhote ) 
5 - Cava l o (à porta d o es tábu lo ) 
6 - Cabra ( em pé, c o m um filhote a mamar ) 
7 - C ã o ( com dois cachorr inhos ) 
8 - Toupeira (a sair da galer ia que e s c a v o u na terra) 
9 - Rola (no ninho) 
10 - Pinguim (uma família d e 4 e x emp la r e s ) 
11 - Galinha (na capoe i ra , c o m 4 pintainhos) 
12 - Mocho (num ramo ) 
A s 4 f iguras sup l ementares eram: 
13 - R a p o s a (a sair da t o ca ) 
14 - C ã o (perto da ca so t a ) 
15 - Ove lha (no es tábu lo ) 
16 - Coe lho (a sair da t o ca ) 
• 3. O s 21 cartões, recor tes d e pág inas do livro " O s animais s e l v a g e n s -
r espos tas aos d iz -me porquê ...?", das Ed ições A S A , f o ram ap r e s en tados em 
pares d e três: 
1 - C e g o n h a - M o r c e g o - Esquilo ( todos e l es dentro d o s s e u s ninhos) 
2 - Crocodi lo b e b é - M o r c e g o a voa r - Elefante ( s endo o fundo das f iguras 
do crocodi lo e do e l e fan te muito s eme lhan t e s ) 
3 - Ouriço - Pa to (a nadar, num lago ) - Gaze l a (a nadar, num lago ) , s endo 
o s l agos idênticos 
4 - Rã ( em cima d e um nenúfar ) - Ra to branco - H ipopó tamo ( c om vários 
nenúfares ) 
5 - Vampiro (a voar ) - Tuba rão - Baleia 
6 - Mocho (de frente, a voar , á noite) - M o r c e g o (de frente, a voar, à noite) 
- C a m è l o 
7 - Búfalo - M o r c e g o (a pousar e m cima d e uma flor cor d e r osa ) - Mosca 
(a pousar e m cima d e uma flor cor d e rosa ) 
O s três car tões sup l ementares eram de : 
8 - Cobra de água 
9 - Andorinha 
10 - Esquilo voador 
Níveis: . .• • 
O s n íve i s d e r e a l i z a ç ã o des ta tare fa f o ram: 
1° n í ve l - A p r e s e n t a n d o o s ca r t ões (1), um d e c a d a v e z , e ra p e d i d o a o s 
suje i tos : " N e s t a f i gu ras ex i s t em muitos animais . És c a p a z d e m e expl icar s e 
p e r t e n c e m t o d o s à m e s m a c l a s s e ? " S e a cr iança m o s t r a s s e n ã o c o m p r e e n d e r o 
t e rmo " c l a s s e " e ra - lhe dito g rupo ou f amí l i a . -Ped ia - se en tão : " D i z . e n t ã o o n o m e 
d e s s a s c l a s s e s . " "En tão , nesta f igura c o n s e g u i s t e encont rar q u a n t o s g r u p o s 
d i f e r en tes? " . O u s e j a , a s d e c i s õ e s ped idas incluem: ( i ) o r e c o n h e c i m e n t o d e 
g rupos/c lasses e sua jus t i f i cação e (Iv) o. r e c o n h e c i m e n t o d e outros critérios d e 
c l ass i f i cação . 
P e q u e n a s p e r t u r b a ç õ e s e r am introduzidas à med ida q u e o suje i to ia 
apon tando ou rotulando o s g rupos : S e r á q u e s ó o s q u e e s t ã o no c é u s ã o a v e s ? 
ou N ã o r eparas t e n e s t e s ( o s ratos d e água , no rio, por e x e m p l o ) ? E n ã o a c h a s 
q u e ex is te outra m a n e i r a d e o s separar e m famí l i as? 
2° n í v e l - D i s p o n d o o s 12 ca r t ões ( 2 ) e m c ima da m e s a , e m 3 f i las 
hor izontais d e 4 f i gu ras c a d a uma, a l ea tor iamente , m a s c o m uma d a s a v e s e m 
c a d a fila, p e d i a - s e : " A g r u p a e s t e s animais c o m o a c h a r e s melhor " . E m q u a s e 
t odas as s i t u a ç õ e s foi n e c e s s á r i o pedir: "E outra mane i ra d e o s ag rupar? " , e 
a inda: " T en ta f a z e r s ó do i s g rupos , uns q u e va is m e t e r aqui à tua direita, outros 
à tua e s q u e r d a . " Espec i f i c ando , foi p ed ido a o s suje i tos para t o m a r e m d e c i s õ e s 
e m t e r m o s de : ( i i ) a c l a s s i f i c a ção e s p o n t â n e a ; (iü) a inc lusão d e f i guras e m 
a p e n a s 2 c l a s s e s ( m a m í f e r o s e a v e s ) e, a inda, ( iv ) o r e c o n h e c i m e n t o d e outros 
critérios d e c l a ss i f i c ação . 
O conf l i to e r a so l ic i tado c o m as duas últ imas q u e s t õ e s e x p o s t a s . U m a 
outra pe r turbação surgiu q u a n d o a lguns suje i tos hes i ta ram na e s c o l h a d e um 
s e g u n d o ou m e s m o terce i ro critério para f a z e r um única c l a s s i f i c a ção (por 
e x e m p l o , habitat, c l a s s e e "por aqui lo q u e f a z e m " ) . > • 
• 3° n i v e l - T r i o s d e s t e s ca r t ões ( 2 ) e r am d i spos t os s o b r e a m e s a ( d e a c o r d o 
c o m a s r e s p o s t a s q u e e r a m d a d a s no 2° nível, o q u e c o r r e s p o n d e e x a c t a m e n t e 
à propos ta d e ta re fa Interactiva) . . • 
C a d a trio tinha uma f igura a l vo e o sujei to tinha d e e s c o l h e r o s e u par 
( "Qual é o par d o ? ou Qua l é o q u e tu a c h a s q u e p e r t enc e a o m e s m o g r u p o 
q u e ....? ou Qua l é o da m e s m a c l a s s e q u e o ? ou Qua l é o m a j s s eme lhan t e/ 
igual/ idênt ico a ? ) O s trios p ropos t o s f o ram: 
A l vo : T o u p e i r a e U r so - Ro la (cuja c a b e ç a a p r e s e n t a v a uma s e m e l h a n ç a 
percept iva muito g r a n d e ) 
A l vo : T o u p e i r a e P inguim - C o e l h o 
A lvo : O v e l h a e Gal inha - R a p o s a 
A lvo : O v e l h a e Gal inha - C a v a l o 
A l vo : C a v a l o e Gal inha - L e o a 
A lvo : C ã o e Toupe i r a - P inguim 
Pa ra a e s c o l h a d o s trios ( q u e e m do is c a s o s a c a b o u por se r e s p o n t â n e a ) , 
e s t i v e r em p r e s e n t e s a s s egu in t e s d i m e n s õ e s : 
. a c l a s s e . 
. a s e m e l h a n ç a f ís ica , 
. o habitat, 
. o t ipo d e a l i m e n t a ç ã o 
A s d e c i s õ e s t o m a d a s e ra re lat ivas a: (iii) inc lusão d e f i guras e m a p e n a s 2 
c l a s s e s ( m a m í f e r o s e a v e s ) e a o ( iv ) r e c o n h e c i m e n t o d e outros critérios d e 
c lass i f i cação . 
C a d a trio r e p r e s e n t a e m si uma per turbação , b a s i c a m e n t e e m t e r m o s d e 
um conf l i to entre a s e m e l h a n ç a f ís ica ou o habitat e a c l a s s e a q u e o animal 
pe r t ence . Outra p e r tu rbação s u r g e q u a n d o é p e d i d o para arranjar outra mane i ra 
d e f o rmar um par. 
4° n í v e l - O s tr ios d e m a m í f e r o - M a m í f e r o - N ã o m a m í f e r o descr i tos na 
a p r e s e n t a ç ã o d o s c a r t õ e s ( 3 ) f o r am a p r e s e n t a d o s um a um, s e n d o sol ic i tado: 
" D e s t e s três an ima is há do i s q u e f o r m a m um par, d i z - m e qua i s são . P o r q u ê ? " A s 
d e c i s õ e s q u e o s su j e i t os t inham d e tomar e r a m en i t e r m o s de : (iii) inc lusão d e 
f i guras e m a p e n a s 2 c l a s s e s ( m a m í f e r o s e a v e s ) ; ( iv ) r e c o n h e c i m e n t o d e outros 
critérios d e c l a s s i f i c a ç ã o e inciúíam t a m b é m (v i ) a e s c o l h a d e um par d e 
e l e m e n t o s d e ent re t r ês f i guras ap r e s en tadas . 
O confl i to p r e s e n t e encon t r a - s e no tipo d e critério q u e mot iva o 
a g rupamen to . A p e r t u r b a ç ã o q u e s e induzia e ra f a c e à pergunta : "E n ã o ex i s t e 
outra f o rma d e o s ag rupa r? " , à qual a lguns su je i tos f o r a m p e r m e á v e i s . 
PROCEDIMENTO 
A apresen tação da tarefa foi realizada na semana de 11 a 18 de Junho, numa 
sala da referida associação. Cada sessão durou aproximadamente 20 minutos e seguiu 
vários passos: 
• Em cima da mesa estavam Unicamente os cartões do 1® nivel. 
• • As crianças tinham sido avisadas pelos pais ou amigos para comparecerem a uma 
determinada hora nas instalações para "jogarem com uns cartões sobre animais", 
para ver se esta era fácil ou difícil para as suas idades. 
• A o chegar, lembrava-se ao sujeito o objectivo do " jogo" e explicava-se que não havia 
respostas certas nem erradas e que nem sequer se sabia se o " jogo" era demasiado 
fácil ou difícil. Foi-lhes dito que havia muitas maneiras de o jogar e que todas estariam 
"bem". 
• Era-lhe então pedido, de acordo com o nivel da tarefa que agrupassem as figuras de 
determinada forma. 
• Foi em seguida registada o desempenho e o tipo de verbal izações que as crianças 
iam fazendo, espontaneamente ou quando solicitadas. 
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PROTOCOLOS DO DESEMPENHO 
SUJEITO 1 - rapaz. 7 a 2 m 
O critério mais freqüentemente. utilizado foi "ter- pelos ou penas". Dado o 
desempenho ter excedido, as expectativas, forarn introduzidas poucas perturbações: só 
no caso do morcego e da toupeira, em que o SÍ afirmava terem ambos penas ( "Tâ-se 
mesmo a ver!"). _ 
N1: Aponta para o rio, a savana e a lagoa (uma figura de cada vez ) e afirma: Os 
do céu sâú do grupo das penas e os da terra ou com uma pata na água sâo os dos 
pelos". Nâo reconhece os peixes", insectos e batráquios, mesmo quando-solicitado: "Oh! 
É melhor nâo contar, porque senão nâo sei se tèm pelos ou penas, não dava!" {resposta 
típica de um comportamento de compensação do tipo alfa). 
N2: Agrupa as 4 aves com a toupeira e os restantes 7 mamíferos, justificando o 
critério anterior. Relativamente ã.toupeira: Exp: "Sabes como se chama este animal?" S1: 
"É uma toupeira. É uma espécie de pássaro que andam meio debaixo da terra e meio na 
terra e também no a r Exp: "Como é que sabes isso?" S I : "Já vi uma a sair dum túnel da 
relva e depois como tem penas deve andar no céu". 
N3: Agrupa sempre a toupeira com uma ave. Foi-lhe entâò dada uma informação 
suplementar (aspecto que precisa de ser desenvolvido na parte experimental, através de 
uma forma visual de dar informações adicionais). Exp: "Nos livros e filmes dizem que a 
toupeira nâo é uma ave (S1 franze à cara), um pássaro, e dizem também que tem 4 
patas, os bebés delas mamam e tem o corpo com pelos. Continuas a achar que faz par 
com à rola?" S1: "assim, se calhar... nâo sei ... mas a cabeça é tão parecida ... parece 
mesmo que tem penas ... só vendo um filme ..." O trio Ovelha (alvo) - Galinha e Leoa é 
resolvido correctamente. 
N4: No trio 1 - Cegonha - Morcego - Esquilo agrupa a cegonha e o morcego, 
porque tèm penas e também asas ("É que lembrei-me que os bichos com penas têm 
uma penas maiores que sâo as asas para voarem, como este (apontando para o 
morcego)". Para o trio 2 - Crocodilo - Morcego - Elefante agrupa o crocodilo e o elefante 
porque tèm pelo e andam na terra e para o trio 3 - Ouriço - Pato (a nadar, num lago) -
Gazela (a nadar, num lago), agrupa correctamente os mamíferos "Porque têm pelo". 
Responde à perturbação introduzida "E não achas que podia haver outra maneira de os 
meter em grupos diferentes". "Só se fosse por nadarem no lago, mas eu acho que os 
veados e os patos também andam na terra e vé-se mesmo que os veados têm pelos e os 
patos penas, por isso nâo dá". Esta justificação denota uma certa rigidez na aplicação de 
um único critério, nâo concebendo a existência de outros possíveis critérios de 
classificação, como aliás seria de esperar nesta idade. Em relação ao'trio 4 - Râ - Rato 
branco - Hipopótamo -perguntou: "O hipopótamo no jardim zoológico tern, pelo, nâo é?" 
Exp: "Não te vou dizer, mas eu acho que tu és capaz de te lembrar, ou mesmo de olhar 
bem para essa figura" "É claro que tem. Só que fica uma família, (termo utilizado 
espontaneamente) muito esquisita, um gigante e um anão (apontando para o rato)". No 
trio 5 - Vampiro - Tubarão - Baleia, agrupa os últimos, porque sâo peixes, nâo havendo 
outra-forma de os agrupar. Os 2 "pássaros" porque tèm penas e asas são agrupados 
num conjunto, em 6 - Mocho (de frente,, a voar, á noite) -Morcego (de frente, a voar, á 
noite) - Camelo e não é possível agrupar o trio 7 - Búfalo - Morcego - Mosca porque "uma 
mosca não tèm esqueleto e por isso não é um pássaro, porque as asas são 
transparentes e as do vampiro não são. sâo de penas e o búfalo nâo tem nada a ver com 
os dois". Informado de que o morcego tinha pelos, era um mamífero, responde muito 
aflito "Assim, sim, já nâo é impossível, só que errei em todos os do vampiro!" Suspirou de 
alívio quando lhe foi recordado que nâo havia respostas certas e erradas. 
SUJEITO 2 - rapaz. 7 a 8 m 
Sendo o sujeito "mais original" em termos de busca de critérios utilizou 
indiscriminadamente: a terra batida ou não da figura onde o animal se encontrava, o 
tamanho, o sítio onde andam e a classe animal. 
N I : No rio: "É tudo animais do rio. sâo assim todos a mesma coisa... nem há céu 
para voarem" "De certeza que não há nenhum a voar?" "Só este aqui ... os grupos é 
todos e depois este" (o melro de água). Na "Savana: "Aqui já é mais... três a voar^' "Nâo 
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pode haver outra maneira de fazer grupos?" "Nâo ... Patas na terra ou trigo (? ) e na água 
.. e asas no ar". Na lagoa: "Os pássaros... nâo há mais nada." 
N2: Pega no cartão do javali e dirige-se para uma floreira {a 1 metro) da mesa, 
dizendo: "Este tem de ficar na terra, porque aqui está na terra. Pega no cartão do câo e 
coloca-o no chão: "Este fica aqui no chào que faz de conta que é terra. O pior é para 
arranjar uma terra muito lisa para meter a leoa. Nâo 'ta aqui a ver que uma é terra batida 
e outra nâo?" Foi-lhe pedido que fingisse que a mesa tinha várias zonas (até porque não 
era suposto estragar os cartões)... "Vamos lá então ... o javali e o texugo ficam aqui nesta 
terra. Tá - s e mesmo a ver q'uisto é mesmo terra, nâo é?" Exp: "Estou mesmo a ver, nâo 
há dúvidas (entrando no seu jogo)". S2: "No ar é o mocho e este (rola), na neve o urso e 
o pinguim; na palha, o cavalo e a galinha, está bem, nâo está?" Continua com o elefante, 
a cabra, o câo e a leoa, na terra lisa "ou mesmo chào". Foi-lhe pedido que fizesse só dois 
grandes grupos: um do seu lado direito, outro do seu lado esquerdo (definindo as zonas). 
Tira a leoa e a cabra e explica: "Os do chào muito liso e estes dois, com o chào assim 
aos altos, 'ta a perceber, nâo ' ta?". Outra maneira: "Os da terra e os do .. nâo sei como 
se diz, apontando para 3 aves (excluindo o pinguim). Ou "em os grupos que já 
aprendemos na escola ... a ... andorinhas e destes outros (apontando para os mamíferos) 
- os que sâo da terra e do chão" 
N3: Escolha a galinha e nâo o urso para par do cavalo: "sâo de cara os mais 
parecidos"; para par do "texugo" é o urso e nâo a rola "porque andam os dois na terra, e 
o texugo nâo é muito parecido com o pássaro porque nâo tem asas". 
N4: Trio 1: o morcego e a cegonha, porque têm asas e o esquilo nâo. Foi-lhe 
apresentado um esquilo voador, para substituir pelo esquilo no ninho: "Assim este nâo é 
(tira a cegonha) porque nâo voa lá assim muito bem; e estes sâo muito rápidos a voar". 
Para o trio 2: "o elefante nâo pode ser. É muito grande, e estes dois voam e sâo 
pequenos (crocodilo e morcego, que rotulou logo como tal). O par do trio 3 era a gazela e 
o pato, "porque estão os dois na água" e do trio 4 "o rato e o sapo têm o mesmo tamanho 
e o hipopótamo é muito grande". No 5° trio, escolheu o par que anda no mar, no 6®, o que 
anda no ar e no 7® "os animais voadores". 
SUJEITO 3 - rapaz 8 a 3 m 
Os critérios mais utilizados foram o da classe e o da semelhança perceptiva. 
Característico deste sujeito foi o facto de hesitar muito e de, uma vez decidido, ter muitas 
certezas. 
N I : Nas três figuras aponta para as aves e os mamíferos. Quando lhe é pedido 
para olhar melhor para o rio ou para o lago, encontra os peixes e o batráquio. Nâo repara 
no insecto. ' 
N2: Começa por agrupar o pinguim, a galinha e o elefante. Exp: "És capaz de 
explicar ò que estás a fazer?" S3: "Ah! Mas não é ao calhas?" Tira os cartões e coloca o 
mocho, a galinha e a rola: "Este é o das aves!" Junta-lhes o câo. Exp: "Esse também fica 
bem aí, é?" "Se calhar nâo... vou pô-lo aqui com a cabra e o leâo". Junta ao grupo das 
aves o urso e o elefante. Olha, e pergunta se está bem. "Tu é que sabes. Se calhar é 
melhor ires explicando, assim tens mais a certeza" "Ah! nâo, vâo para os mamíferos". 
Junta-lhes o javali, o cavalo e a rola. Tira a rola e coloca-a nas aves, juntamente com a 
toupeira. "Acabou - é os mamíferos e as aves. Já está. E agora, há mais ... nâo há!" 
N3: Agrupa sempre a toupeira com uma ave. Foi-lhe então dada uma informação 
suplementar (como para o S I ) Exp: "Nos livros e filmes dizem que a toupeira nâo é uma 
ave, é um mamífero porque tem 4 patas, os bebés delas mamam e tem o corpo com 
pelos. Continuas a achar que faz par com a rola?" S1: "Se chama mamifêró nâo, só que 
nâo pode fazer par com o urso ... nunca ... é a rola porque são parecidas e do mesmo 
tamanho. Nâo há dúvidas". 
N4: No trio 1 - Cegonha - Morcego - Esquilo agrupa a cegonha e o morcego, 
porque sâo aves. Para o trio 2 -Crocodilo - Morcego - Elefante agrupa o crocodilo e o 
elefante porque sâo os. dois herbívoros. Nâo existe outra forma, "de certeza" de os 
agrupar. Para o trio 3 - Ouriço -Pato (a nadar, num lago) - Gazela (a nadar, num lago), 
agrupa a gazela e o pato porque andam na água, sendo este o mesmo critério para o trio 
4 - Râ - Rato branco - Hipopótamo, embora tivesse hesitado: "Nâo consigo explicar 
porquê, mas sei que é. Ah! Andam os dois na água!". No trio 5 - Varhpiro -Tubarão -
Baleia,-agrupa os últimos, porque andam na água e nâo voam, nâo havendo outra forma 
de os agrupar. No conjunto 6 emparelha os dois que voam e no último trio afirma que o 
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morcego e a mosca sâo as'duas aves. Não é possível agrupar de outra forma os trios 6 e 
7. • 
S U J E I T O 4 - rapaz. 8 a 6 m 
A a b o r d a g e m utilizada foi d e agrupar o s mamifetros e nào mamí f e ros , "por 
exemp lo , a v e s " e d e tentar verif icar outra forma de os agrupar, d e aco rdo com o 
continente e m q u e v ivem, o tamanho ou o tipo de l o comoção . 
N1: N o cartão "R io " aponta para os mamí fe ros e depo i s para as a v e s e diz: 
d e v e ser o m e s m o , mais ou m e n o s d e mamí feros e d e aves , nãu é para contar?" 
Exp: "Não , mas en tão s ó há mamí f e ros e a v e s ? " "E t ambém pe ixes , insectos, e 
... não estou a v e r ? Há ma i s? " N o 2° v ê mais mamí fe ros q u e a ves , e acha que 
um que é réptil. N o terceiro, ri-se: "Este é batráquio (rã) e ago ra é a o contrário, 
montes de a v e s e s ó um mamí f e ro . " 
N2 - Classi f ica mamí f e r o s e as a ves correctamente. Outra maneira d e os 
agrupar: " S ó s e f o r . . . por v i verem nos pólos (aponta para o pinguim e o urso) ou 
nos outros cont inentes" Outra: " F e r o z e s e s e m ser f e r o z e s . S e calhar há muitas 
outras, s ó que ainda não dei t odas na esco la e não vi muitos v í d e o s sobre 
isto...". 
N3: O s três pares propostos foram l ogo empare lhados cor rec tamente . Foi 
fe i to um trio d e mamí f e r o s e m que o cavalo era o alvo, e a ove lha e o e l e fante o s 
e l emen tos d e esco lha . "É a ove lha porque vive na quinta, ou ... podia, ser o 
e l e fante pela cor d o pelo, ou por haver cava los f e r o z e s ..." 
N4: N o trio 1 - C e g o n h a - Mo r c ego . - Esquilo, "no ninho não p o d e ser 
porque é c omum a todos ..." agrupa a c e gonha e o m o r c e g o , porque s ã o "aves , 
ou melhor, a m b o s voam" . Para o trio 2 - Crocodi lo - M o r c e g o - .E l e fan te acha 
q u e não há par poss íve l : um é réptil, outro a v e e outro mamí f e ro . Foi-lhe 
perguntado s e tinha a cer teza que o m o r c e g o era ave : " S e tem a s a s e voa , é 
porque é ave" . Exp: "E outras caracter íst icas das a v e s ? " "Mais, hehhuma, por 
isso é . " Exp: "Então não há par?" " S ó s e for porque s e d e s l o c a m muitas v e z e s 
na terra e porque v ivem muitas v e z e s em África. Ou éntão por v iverem-na água " 
Para o trio 3 - Ouriço - Pa to (a nadar, num lago) -Gaz e l a (a nadar, num lago) , 
agrupa a g a z e l a e o ouriço por "entrarem só ocas iona lmente na água assim 
quando calha!". O critério "entrarem na água " é utilizado para o Trio 4 -Rã -
Ra to branco - H ipopótamo. N o trio 5 - Vampiro -Tubarão ^ Baleia, agrupa o s 
últimos, porque " N ã o há dúvidas per t encem ambos a o g rupo dos jpe ixes . " . "Exp: 
De cer teza abso luta?" "Claro ! " "Exp: Nunca ouviste d izer q u e a baleia é um 
mamí f e r o ? " "É a g o z a r não é ? " e dá uma grande garga lhada ! Nd conjunto 6 não 
empare lha nenhum. Insectos, a v e s e mamí fe ros não têm maneira poss íve l d e s e 
agrupar, a nào ser que s e conte " podem voar ou não". 
S U J E I T O 5 - rapariga - 9 a 1 m 
Utilizou vár ios critérios - a altura, a parecença f ís ica, a c l a sse - numa 
m e s m a tarefa, d e forma não sistemática. .Não conseguiu f a z e r a l gumas das 
tare fas propostas, porque achou d e imediato que era imposs íve l , com. um "ar" 
muito certo e entendido. Disse a m ã e que s e prontificou d e imediato a f a ze r o 
j o g o porque "adorava estudar tudò sobre o s animais!" 
N1: S ã o todos do rio; savana ; lagoa ( lendo o s títulos). Quando solicitada 
para pensar e m "animais do campo" , responde : " Tenho a lguns lá na quinta... s e 
calhar até todos s ó .que não e s t ão presos . " N ã o foi p e r m e á v e l a a l gumas 
.sugestões : " Po r exemplo ! o lhando bem para, o céu, não há g rupos di ferentes. 
" N ã o estou a ver".- . . . 
N2: " C o m o é que d e v o f a z e r ? Ass im o s .pássaros . . . (mocho e rola) ... 2 já 
es tão ! " O leão, a raposa e o javali "porque s ã o parec idos" , junta- lhes 'o cão e o 
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e le fante "continuam a ser parecidos" . O cava l o e a cabra s â o agrupados "porque 
são altos" e os restantes - a galinha, a toupeira e o- pinguim "porque s ã o 
parecidos. Tendo- lhe s ido ped ido para formar s ó dois g rupos (um á direita, outro 
à e s q u e r d a ) co locou-os dois a dofs: m o c h o e.rola; cava l o e cabra; raposa e leão; 
e l e fante e javali e ... " tem d e ser t ambém o c ã o ( ? ) po rque sim, tem d e s e r , o 
pinguim e a toupeira e, a última, a galinha "f ica soz inha. Exp: "E agora, a cho que 
é s c a p a z d e f a z e r s ó dois g randes grupos, uns que vais mete r aqui, e outros ali". 
R e p e t e o s m e s m o s pa r es j e x c ep t o três: o pinguim e a gahnha; o e l e fante e o 
cão; a toupeira e o javali. N ã o c o n s e g u e encontrar outra maneira d e o s agrupar. 
N3: N ã o c o n s e g u e encontrar um par para o cavalo , n em a toupeira, nem a 
galinha: " S ã o t odos muito di ferentes, um anda deba i xo da terra, o outro não tem 
pelos . . .é impossíve l " . A chou logo que o par do coe lho era a toupeira e não a 
galinha, porque " são parec idos , andam deba ixo da terra". N ã o encontrou par 
para a ove lha, nem a galinha nem a raposa serv iam. Substitui-se a raposa por 
um urso, m a s ainda não "dava" . 
N4: N o trio 1 propôs: "a c e g o n h a e o m o r c e g o v i v em o s dois e m ninhos" 
Exp:"E o esqui lo n ã o ? Repara bem ! " "Ah! Então f o rmam todos um p a r . Para o 
trio 2: "o e l e fante e o crocodi lo porque v i vem na terra e o outro v ive no ar", não 
encontrando outra forma poss íve l de o s agrupar. Em re lação ao trio 3, o antí lope 
e o pato v i vem a m b o s na água, "ou melhor, e s t ã o o s do is dentro d e água " e a o 
trio 4, o único par f o rmado é o da rã e d o h ipopótamo pela m e s m a razão. N o trio 
5, o par esco lh ido é o da baleia e do tubarão, porque s ã o o s dois pe ixes, não 
acredi tando que a baleia se ja um mamí fero . Para o 6° trio esco lheu o m o c h o e o 
morcego , porque s e encontram a voar e o c a m e l o não e no 7° trio, a mosca e o 
m o r c e g o porque " es tão no ar e usam o s dois f l o res para pousar", não 
encontrando outras f o rmas poss íve i s d e o s agrupar. 
S U J E I T O 6 - rapariaa - 1 0 a 3 m 
D e uma forma geral esta rapariga t eve d e ser muito re forçada pe las vár ias 
respostas que ia dando. A reso lução d a s tare fas propos tas demorou cerca d e 40 
minutos, o que e x c e d e u todos os outros d e s e m p e n h o s . N e g a qualquer 
perturbação introduzida. 
N1: O lhando para cada cartão d i sse " A v e s e s e m ser a v e s " e m todos 
f i cando muito inibida e pouco à vontade quando lhe foi { uma v e z ) solicitada outra 
forma d e c lass i f icação. 
N2: C o m e ç a por não entender a questão . "É só c o m e s t e s d o z e que aqui 
e s t ã o ? " A p ó s uma nova exp l i cação "Pod ia ser c om os q u e têm uma imagem d e 
um animal ou mais imagens da m e s m a famí l ia?" Exp: "Pod ia ser. Essa é uma 
maneira. M a s s e calhar há outras. V a m o s pensar ( S 6 o lhava f i xamente para o 
e le fante ) . Po r exemplo , es tás a olhar aqui para o e le fante , não é ? ( acenou c o m 
a cabeça ) . P e n s a lá num ou mais animais que f o rmem um conjunto com o 
• e le fante . " S6: "Mas ainda não percebi quantos car tões d e v o por ai a o lado 
d e s s e . " Exp: " O s que achares , e eu sei que é s capaz . Lembra- te q u e tudo vale . 
d e s d e q u e tenhas p e n s a d o um bocado . " S6: Muito t imidamente co loca o urso. 
Exp: "E ma i s? " Co loca o m o c h o e a" rola noutro grupo. "Estás a ver que já es tás 
a conseguir , continua!" 86: "E agora á cabra ponho nes t es g rupos ou num á 
parte" Exp : "Faz o que achares melhor ( 8 6 p e g a no javali, olha, hesi ta ) P e g a s t e 
no javali po rquê? " "Fica c o m a cabra". Co loca o cão e a leoa juntos porque são 
muito parec idos. Exp: " e s s e s grupos foram bem pensados . Boal E s e agora 
c o n s e g u i s s e s f a z e r só do is g randes g rupos? " Pensa , observa , pensa e afirma; 
"O das a v e s . O pior é a toupeira. Ah! Já sei. f ica nos que não são aves , porque 
no fundo não tem asas" . Nome i a o "outro" g rupo c o m o mamí fe ros , após uma 
med i tação d e 1 minuto e 25 ségundós . 
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• N 3 : ' S u g e r e a rola c o m o par da toupeira e não do cava lo , "po rque s ã o o s 
dois o s mais pequenos " , não exist indo outra forma d e o s empare lhar . Para o 
pinguim e s co lh e c o m o par a galinha e pa ra . o mocho a rola e não a toupeira, 
porque a toupeira não c o n s e g u e voar.-
N4: C o m o nào entendeu o [Dedido relativo ao empare lhamento d e 2 d o s 3 
ca r tões do conjunto, foi-lhe suger ido em v e z de grupo, c lasse , par, ou " o s q u e 
tenham a lgo e m comum", a palavra "•família". Np trio juntou o esqui lo e o 
vampiro "por não s e r em aves " . A p ó s três minutos d e espera , foi- lhe suger ido 
q u e reso lve a tarefa de outra forma: juntaram-se uma andorinha e um lagarto 
a o s três car tões a o que d isse l ogo "Ass im, sim! É o vampiro e e s s e pássaro 
porque c o n s e g u e m voar". Em 3) o pato e a gaze la f o rmam um par porque 
nadam, e m 4) o s a p o e o rato, porque e s t ão os dois em c ima da m e s m a folha, 
e m 5) o tubarão e vampiro juntam-se porque s ã o pe ixes e .a bale ia não {? ) , 
a f i rmando ter a cer teza (perturbação induzida, que foi anulada pe lo S6 ) , e m 6 ) o 
m o c h o e o m o r c e g o v o a m e e m 7) empare lha .a mosca e o m o r c e g o pela m e s m a 
razão . 
S U J E I T O 7 - r a p a z 1 0 a 4 m 
Consegu iu utilizar s is temat icamente o critério c lasse animal e mudar d e 
critério quando solicitado. T e v e pena q u e a prova f o s s e tão rápida e sugeriu 
juntar "partes mais dif íceis para a minha idade. Por exemplo , c o m 10 a n o s toda 
a g e n t e s a b e que a baleia e o m o r c e g o s ã o mamíferos.- N ã o es tou a ver mais 
m a m í f e r o s que não pa recem ser mamí f e ros . Mas s e c o n s e g u i s s e inventar uns, 
m e s m o inventados, era mu i f a giro. A c h o q u e até aos 8 ou 9 dá p'ra ser difícil, a 
partir daí é "canja" . S ó tem e s s e truque." 
N I : " P o d e ser a f a ze r g rupos d e mamí feros , a v e s e peixes," m a s t ambém 
dava para ser ... herbívoros, carnívoros, omnívoros ... só q u e a g e n t e na 4® 
( c l a s s e ) não aprende e s t e s ass im esquisitos!". Na savana , "para a lém do 
normal, assim ser mamí f e ro ou não, podia ser ... viver em Áfr ica ... lá por isso 
t odos v i vem ... ou o me io terrestre ou aquático ou aéreo. . . " . Na lagoa : "Aves , 
pe ixes , ah! mamí f e ros ... ou a v e s q u e não metem as patas na á gua .ou que 
me tem" . 
N2: Olha e pergunta: "Quer q u e se ja mamí feros e a v e s c o m dan tes ou 
domés t i c o s ou s e l vagens? " . 
N3: F e z dois pares para a toupeira: "É o único poss íve l , s ó ^ s e eu não 
s o u b e s s e que a toupeira era mamí fero . . . " . - . 
N4: No 3° trio, quando d isse desi ludido: "É s empre 2 m a m í f e r o s e outra 
coisa. . . " foi-lhe pedido para ir agrupando o s trios de 2 mane i ras d i ferentes , que 
foram: 3 - Pa to e Gaze l a -po r lhes ser possíve l nadar; Rã e Ra t o branco pe lo 
t amanho ou Rã e H ipopótamo por lhes ser possível nadar, 5 - Tuba rão e 
Baleia, por v iverem no mar; 6 - M o c h o - e M ç r c e g o por a "natureza o s ter 
p reparado para voar"; 7 - M o r c e g o e Mosca, , "por t e rem asas , embora 
constituídas d e materiais d i ferentes . " 
S U J E I T O 8 - rapariqa-10 a 10 m 
Tanto esta rapariga, c o m o a - sua melhor amiga ( S 9 ) e c o l e g a d e turma, 
r e sponderam utilizando . todos., ps conhec imentos esco la res . N o final foi 
perguntado a cada uma. ( individualmente) se tinham a c a b a d o . d e dar e s s a 
matéria na esco la . "Não , ainda por ,c ima nào sou boa a c i ênc ias/ ' . - r espondeu 
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S8. S 9 deu uma resposta idêntica pe lo q u e lhe foi perguntado q u e nota ia ter 
"Vou ficar c o m 4. S ó t i v e ' 82% e . 8 4 % nos testes . É uma nota péss ima ! " Contou 
que a amiga ( S8 ) tinha tido um pouco mais num d o s testes, m a s q u e ainda não 
dava para o "5". A p r e o c u p a ç ã o e m "acertar", e s t e v e presente em a m b o s o s 
d e s e m p e n h o s , bem c o m o uma falta d e permeab i l idade às s u g e s t õ e s que iam 
s e n d o introduzidas. 
N1: "Era preciso estar a ver s e e ram carnívoros, herbívoros, insect ívoros. 
omnivoros , tudo isso." Re la t i vamente às s e gunda e terceiras f iguras, diz 
e xac tamen t e o m e s m o . 
- N2; Co loca o ' c ã o e a toupeira c o m o mamí f e ros , a galinha e o c a va l o c o m o 
"herbívoros, granívoros" , a ove lha e a cabra c o m o herbívoros, o e le fante , a 
raposa e a ' l e o a c o m o carnívoros, r es tando as a v e s para as quais aponta 
d i zendo q u e "há umas insect ívoras e outras não pe ix ivoras" m a s q u e não tem 
bem a cer teza de quais. N ã o arranja outra c lass i f i cação. 
N 3 : ' A galinha e o cava l o f o rmam um par e não ove lha, por s e r em 
granívoros ; o pinguim fica exc lu ído c o m o par da toupeira, por não ter "nada a 
ver" . 
N4: Trio 1: "O esqui lo não p o d e f a z e r par c o m a c e g o n h a ... o m o r c e g o 
tem d e ficar de fora porque é herbívoro. . . não s e pode " . Para o trio 2: "Fica o 
e l e fan te d e fora, porque não é carnívoro" , a f i rmando não existir outra maneira d e 
o s dividir. N o trio 3: "o ouriço e o ant í lope s ã o carnívoros e o pato é herbívoro", 
não r e c o n h e c e n d o outra forma d e o s dividir. 
Exp: "Estás a dividi-los muito b e m re lat ivamente a o q u e c o m e m ; agora nos 
próx imos tenta dividi-los por c l a s s e s d e animais!" N o trio 4 separa o rato e o 
•hipopótamo, de ixando o s a p o d e lado, não justif icando. Para o tubarão e a 
baleia, af irma terem " forma hidrodinâmica", a o pas so que "o vampiro tem forma 
aerodinâmica" . Exclui o c a m e l o d o trio 6, por não ter uma forma aerod inâmica , 
•bem c o m o o búfalo d o trio 7, não o s consegu indo classif icar d e outra forma 
( m e s m o depo i s d e ter s e p a r a d o o trio 4 d e aco rdo c om a c lasse ) . 
S U J E I T O 9 - rapariga 11 a O m 
O comentár io d o sujeito anterior inclui o sujeito 9. A m b a s t iveram 
dif iculdade e m responder à dist inção mamífero/não mamí f e ro por es tarem 
d e m a s i a d o "p resas " às c lass i f i cações es tudadas na esco la , não aprove i tando as 
vár ias s u g e s t õ e s fe itas n e s s e sent ido. 
N I : " P o d e ser d e muitas maneiras : a forma aerod inâmica ou não 
aerod inâmica é a melhor", para a f igura 1. Para a 2 "Mamí fe ros , não mamí f e r o s " 
e para a 3 a v e s e não aves . 
N2: Junta o cão e o gato ; co l oca o coe lho à parte, junta a galinha, a rota, o 
pinguim e o mocho; o e l e fan te c om a raposa ..;" Quando solicitada, explica: "o 
e l e fante é carnívoro, a raposa ... s e for carnívora f ica aqui, s e não ... vai para 
outra ... ai! o mocho, está errado, é um problema, não é herbívoro, a cho q u e 
t ambém c o m e carne .... Fica c o m o c ã o e o ga to ... s ã o omnívoros , a cobra é 
herbívora." S ó e m 2 grupos, " p o d e ser v iver na terra ou no ar" "Outra forma.. . o s 
que têm l o comoção ... q u e s e m o v e m ..." não s a b e n d o explicar mais. 
N3: C o m o par da ove lha é o cava lo e não a galinha, pe lo " m o d o d e 
l o c o m o ç ã o " e o pinguim e a galinha pela forma aerodinâmica "mais ou m e n o s da 
galinha". 
N4: Para o trio 1: " O s q u e s e m o v e m no ar e não no solo" . N o trio 2 
responde : "na terra (para o e l e fan te e o " lagarto" ) e a voar (morcego " . N o trio 3: 
" S ã o todos do m e s m o : têm m e m b r a n a s interdigitais, mas mais o externo e m 
forma de quilha (não apontou) " Exp: "Quais é q u e f o rmam um g rupo? " N ã o 
identifica ... hesita e diz "eu acho q u e é o vampiro e o v e a d o " Exp: "p que têm 
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e m c o m u m ? " S9: " M ò v e m - s e no ' so lo " Exp: "E isso-é uma das caracter íst icas d e 
q u e c l a s s e ? " S9: "Nenhüma" . - P a r a -o conjunto -4, foi-lhe suger ido "E quais 
pe r t encem à m e s m a c l asse? " ao que responde : "O h ipopótamo e o rato" m a s 
não s a b e porquê "não sei s e . s ã o herbívoros ... carnívoros ... o h ipopó tamo tem 
uma fo rma hidrodinâmica? ... não, não, não tem ... não é a rã ... porque a rã tem 
forma hidrodinâmica. O tubarão a baleia c o m o " têm barbatanas e pe los 
pe r t encem à m e s m a c lasse , não é? " , não a sabendo rotular. Para o 6® trio. o 
m o r c e g o e o mocho - t êm !'forma aerod inâmica e o c ame l o não " e para o 7® "o 
búfalo anda na terra e o s outros não." . 
O B S E R V A Ç Ã O : No final, com a m b a s (S8 e S9 ) -presentes , foi- lhes ped ido para 
dividirem o s car tões do Nível 2 ' e m a p e n a s duas c l asses d e animais. Discutiram 
em conjunto á possibi l idade de o s dividir d e acordo com o tipo d e a l imentação , 
l o c o m o ç ã o e a f o rma do corpo, até que lhes foi pedido para s e l embrarem das 
c l a s s e s d o s animais vertebrados: S8: "Ass im, só mamí f e ros ou aves . . . i sso é d e 
infantil, não é para a nossa idade! " Foi- lhes pedido para mudarem d e critério, 
não c onsegu indo encontrar outro. A o v e r e m dois g rupos distintos: animais 
s e l v a g e n s e domést i cos , não consegu i ram rotulá-los, m e s m o p e n s a n d o em 
p a s s e i o s pe lo campo . Quando ouviram o rótulo, exc lamaram: " M a s isso é tão 
infantil! Domés t i c os e s e l vagens era uma maneira d e o s separar quando é r a m o s 
p equenas ! " 
S U J E I T O 10 - rapariga 12 a 2 m 
Foi o sujeito que mais autoverba l i zações fez , expl icando c a d a - u m dos 
p a s s o s q u e ia dando. Utilizou vários critérios di ferentes ( apo i ados no a spec t o 
f ís ico: pe l o ; penas , asas, focinho, b i co , . tamanho, s imul taneamente para 
classi f icar as f iguras. 
N I : "Então ... voar, andar, ter asas , es tar na água " -para todas as f iguras. 
N2: "Isto é tão chinês c o m o eu sou chinesa", o lhando .para o s cartões . 
" B e m ... o burro e a cabra, têm quatro patas, v ivem no campo , t êm ore lhas ... a 
raposa não tem nada a ver, f ica aqui sozinha ... o leão, o g a t o ... s ã o ass im 
parec idos ; a rola, a galinha, o pinguim, o m o c h o ... f icam juntos, a toupeira e o 
coe lho , v i v em e m f lorestas, f icam juntos, o urso ... o c ã o ... têm o m e s m o t ipo,de 
pe lo . " S ó e m dois grupos: "cá para mim. f i cavam todos num ... s ã o b ichos ! " A " 
pedido: " T a m b é m posso meter a toupeira e o coe lho que v i vem e m . t o c a s e o s 
outros q u e não f icam bem com as tocas " Outra vez : " C o m a s a s e s e m asas" , 
não consegu indo explicar o rótulo dos " s em asas" . 
N3: Entre a rola e o urso, para par da toupeira, e sco lhe o. ursç "por t e rem 
um foc inho parec ido. Entre a galinha e a leoa, e sco lhe esta .última-para par da 
ove lha, por "não ter penas" . 
N4: No trio 1, o esquilo e o m o r c e g o "não têm penas e têm ore lhas" . Para 
o 2° trio, o e l e fan te fica com o crocodi lo porque "não tém a s a s " e no 3° o v e a d o 
e o ouriço têm pe lo e não têm asas nem bico. O rato e s a p o fo ram esco lh ido 
c o m o par no 4° trio porque "o h ipopótamo com qualquer um d e s t e s - n ã o pode , 
porque tem um tamanho muito di ferente" . No trio, 5 a baleia e o tubarão são 
ag rupados porque "andam dentro d e água e têm um revest imento igual", em 
re lação a o qual manteve a m e s m a opinião a o lhe ser expl icado que a bale ia era 
um mamí f e ro : "não p o d e , - o l h e bem .para o revest imento, e não t em patas 
t ambém, nem focinho. N ã o pode" . Para o trio 6 esta águia e e s t e vampi ro v o a m " 
e para o 7 "a mosca e o vampiro v oam e n ã o andam c o m o e s t e q u e eu não sei 
c o m o s e chama" . " - .• 
S U J E I T O 11 - rapaz 12 a 10 m 
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• • Uti l izòú-correcta " e s i s temat i camente o s critérios: c l a sse e o " local o n d e 
v ivem", não consegu indo ' encon t ra r outros critérios d e c lass i f i cação . Achou a 
tarefa "muito fácil, porque há pouco t e m p o f iz um trabalho s ob r e tubarões e 
baleias". 
N1: O s critérios utilizados fo ram a c lasse e o sítio o n d e v i vem - terra, ar ou 
água, para as três f iguras. 
N2: " O coe lho, o cava l o e o javali são herbívoros, a toupeira t a m b é m é. O s 
predadores s ã o o urso, o leão, o cão , a raposa. Ficam as a ves . " Sol ic i tado para 
f a z e r apenas dois grupos: " O s terrestres e ... o s v oado r e s ... ou en tão ... a v e s e 
mamí f e ros " . 
N3: O único par apresentado , cava lo (a l vo ) - galinha -urso, s ó podia ser 
c lass i f icado e m termos da c lasse , a f i rmando não haver outra possibi l idade d e 
c lass i f icação. 
N4: Se lecc iona o s pa res d e mamí f e r o s correc tamente nos 7 trios. No 
terceiro foi-lhe pedido q u e encon t rasse outra forma d e os agrupar: Pensou , 
hesitou ... " só s e f o s s e pe lo m e i o o n d e v ivem", s endo e s t e o critério alternativo 
para t odos o s restantes g rupos d e f iguras. 
S U J E I T O 1 2 - r a p a z 1 3 a 5 m 
Utilizou correcta e s i s temat i camente o critério d e c lasse animal e e m duas 
das 13 s i tuações propostas a d o local o n d e habitualmente s e encont ram. Achou 
a tare fa fácil "para quem souber distinguir mamí f e ros dos outros animais . 
N1: O s critérios utilizados fo ram a c lasse , para as três f iguras. 
N2: " O coelho, o cão , o cava l o ... em mamí f e ros e e m aves " . S e n d o esta a 
, única c lass i f i cação possíve l . 
N3: o único par apresentado , ove lha (a lvo ) - galinha -urso, s ó podia ser 
c lass i f icado e m termos da c lasse , a f i rmando não haver outra possibi l idade d e 
c lass i f icação, m e s m o quando lhe foi ped ido para pensar o n d e é q u e e s t e s 
animais s e encontravam mais f r equentemente . ( N o final da tare fa , perguntou o 
que podia ter respondido: "na quinta" S I 2 : " Q u e "estúpido, e s e calhar podia 
haver outros pares d e s s e s ! " 
N4: Se lecc iona o s pares de" mamí f e r o s correc tamente nos 7 trios. Quando 
chegou a o trio 4 foi-the ped ido para pensar noutra forma d e o s agrupar: Pensou , 
hesitou ... "não estou a ver, a cho q u e não há". Para o 5° trio descobr iu o s 
"animais aquát icos" e para o " voa rem" . 
S U J E I T O 1 3 - r a p a z 13 a 10 m 
Foi o único sujeito q u e e spon taneamen t e encontrou várias f o rmas d e 
c lass i f icação, s em que lhe f o s s e solicitado. 
N I : "Há tantas maneiras, por v i ve rem na água, na encos ta , na serra, me io 
água, me io terra, no ar, eu sei lá" 
N2: " P o d e ser um grupo- pe los locais onde v ivem (e le fante , cão , cabra, 
leoa, javali, pinguim), e s t e aqui pe lo q u e f a z e m (o mocho , a rola), por exemplo , 
c a s a s (me t e a toupeira) e t ambém por onde moram (galinha, urso e cava lo ) . 
Outra forma "pode ser o n d e v ivem, o ambiente " " c omo" "do ar ou da terra, não é 
prec iso por, pois não" ( r indo-se por achar a tarefa ridícula. Para "Outra maneira 
ainda, é compl icado ... a v e s e outros, por exemplo" . 
N3: Respondeu cor rec tamente a o s dois empare lhamentos ped idos . 
N4: Para o trio 1: " P o d e ser o s q u e têm dois animais em cada f i g u r a . " Exp: 
"E não contando c o m i sso? " S ã o o s que voam ( c egonha e m o r c e g o " , não 
encontrando outra forma. A o olhar para o trio 2, pede : " P o d e - m e informar s e o 
vampiro é um mamí f e r o? " " N ã o faz ia ideia, mas assim é claro q u e é o vampiro e 
o e le fante " . No trio 3 afirma " O v e a d o e o pato, por es tarem na água , s ó que não 
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dá para pe rcebe r porqüe é que um. v e a d o está na água. É melhor o v e a d o c om o 
ouriço "por s e r em mamí feros " . P a r a - o 4° conjunto, " P o d e ser o rato e o 
h ipopó tamo por s e r e m mamí feros , ou o s a p o e o h ipopótamo por v i ve rem na 
á g u a " e para o 5°. "o tubarão e a baleia v i vem na água. No trio 6, o m o c h o e o 
m o r c e g o "andam por aí à noite" e no último "pode ser o búfalo e o m o r c e g o por 
s e r e m mamí f e r o s ou o m o r c e g o e a mosca por voarem. 
APRECIAÇÃO GLOBAL 
A primeira impressão que f icou des t e pré-teste foi a da a d e q u a ç ã o d a s 
ta re fas d e c lass i f i cação propostas à idade escolhida. Por várias ra zões : • 
• S ó o sujeito 13 ( que exced ia o limite d e idade em 10 m e s e s ) consegu iu 
encontrar e spon taneamente vár ios critérios poss íve i s d e c lass i f i cação, 
e m b o r a nem sequer tenha tido s u c e s s o e m todas as tarefas. 
• A p e n a s 3 dos sujeitos (7, 8 e 9 ) s e referiram à excess i va fac i l idade da prova, 
t endo d e s s e s 3, apenas o sujeito 7 real izado a prova c om sucesso . 
• S ó 3 d o s sujeitos deram as respos tas "correctas" em t e rmos - d e c lasse 
animal, embora todos tenham tido a lguma dificuldade e m mudar d e critério d e 
c lass i f i cação . ' 
• A fim d e confirmar esta a d e q u a ç ã o da tarefa à idade, foi ped ido a três adultos 
( que s e encontravam nas insta lações da assoc i ação ) para expressareh i a sua 
opinião sobre a tarefa. Qualquer um dos três adultos (um 'b ió l ogo d e 38 anos, 
uma educadora d e infância de- 36 e uma professora d e c iênc ias da natureza 
d e 31 anos ) achou a tarefa muito interessante, c o m e ç a n d o logo por disputar 
o critério de c lass i f i cação mais original: 
O 38 a: Há vários critérios para o s classif icar: herbívoros, carnívoros. Local d e 
habi tação. 
O 31 a: Po is , o s que habitualmente v i v em e m África ... nos vários cont inentes. 
O ( in ter rompendo ) 38 a: Não , me io aquát ico, terrestre ... Por exemp lo , e s t e (trio 
3 ) ... não dava, nadam arnbos. (o pato e a g a z e l a ) s ó q u e o v e a d o é 
fortuitamente ... 
O 36 a: Outra é insectos, a i . n ã o ! Este vampiro engana. . . e s s a está bem 
- esco lh ida ! 
O 38 a: Outro critério pode ser noc t í vagos ou não ... 
O 31 a: Outro q u e s e podia arranjar era s e r em predadores ou não ... 
Espe rava - s e uma evo lução .nas respos tas .em termos d e idade: entre o s 8 
e o s 13 anos . 
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Veri f icou-se. na real idade, uma e vo lução gera l e m t e rmos d o . d e s e m p e n h o 
dos 15 sujeitos. À e x c e p ç ã o d o ' s u j e i t o 7 ( d e 10 anos e 4 m e s e s ) ver i f icou-se 
uma tendência de r espos tas d i f e rentes entre o grupo dos 8 e d o s 11 anos e o 
dos 12 e 13 anos. O s sujeitos mais ve lhos r e conhece ram (à e x c e p ç ã o d o sujeito 
10) a existência d e vários critérios d e c lass i f i cação, uti l izando-os c om uma 
consistência maior e r e so l v endo as per turbações implícitas e p rovocadas . 
Mais espec i f i camente , ver i f i caram-se d i f e r enças e m t e rmos de : 
• 1) o número d e critérios d e d e c i s ão utilizados. Embora numa anál ise não 
cuidada possa parecer que t odos (à e x c e p ç ã o do sujeito 1) utilizaram muitos 
critérios, embora d e facto a va r i edade d e d i m e n s õ e s ca t egó r i cas aumente 
c o m a idade. O s critérios util izados por cada sujeito foram: 
S I : Pê lo/penas - a sa s 
S2: Voar - tamanho m e i o ambiente 
S3: C l a s s e - a l imentação - voar 
S4: C l a s s e - voa r - m e i o ambiente - f e roc idade 
S5: C lasse - pa r e cença f ísica 
S6: C lasse - tamanho - nadar 
S7: C l a s s e - domés t i co/se l vagem - me io ambiente - Forma 
(possibi l idade anatómica d e voar/nadar) 
S8: C l a s s e - a l imentação - fo rma 
S9: C lasse - a l imentação - f o rma 
S10: C lasse - pe lo/penas - bico/focinho - a sa s - tamanho 
S11: C lasse - a l imentação - me io ambiente 
S12; C lasse - me io amb ien te 
S I 3 : C l a s s e - me io amb ien te - hábitos - ser noct í vago 
T e n d o todos o s sujeitos, e x c ep t o o s dois primeiros rotulado c l asses d e 
animais, os sujeitos 1, 5 e 6 refer iram aspec t o s muito v is íve is ex ternamente : 
pêlo/penas, asas , voar, v iver na terra, na água o que s e poder ia considerar 
uma m e s m a categor ia d e critério, nes te c a s o observáve l . N o entanto, muitos 
outros re f e rem outro tipo d e categor ias , que embora ve i cu ladas pela esco la 
(um dos aspec t os ainda não abo rdados nes te relatório), es t i ve ram presentes 
nas d e c i s õ e s des tas cr ianças e ado l escen tes . À e x c e p ç ã o do sujeito 3, o 
primeiro critério m e n o s "ex terno" a ser cons iderado foi o d o a l imentação , q u e 
só depo i s volta a ser re fer ido pe los sujeitos 8 e 9 ( que cur iosamente 
f r equentam a m e s m a esco la , conhec ida por ser elitista e muito preocupada 
c o m a aprend i zagem bem suced ida ) . Este critério só volta a s e r refer ido por 
um rapaz de q u a s e 13 anos . O sujeito 4 e 7 utilizam um critério q u e t ambém 
s e poderia considerar per tencer a uma categor ia m e n o s " obse r váve l " do q u e 
a d o s a spec t os f ís icos: a da " f e roc idade" , ou seja, animais domés t i cos e 
s e l vagens . S ã o dois dos pares d e i rmãos desta amostra ( juntamente c om os 
suje i tos 3 e 8). A m b o s são re fer idos pela sua m ã e c o m o "muito in teressados 
e m animais e bastante cultos pa ra ' a idade". A partir do sujeito 7, a forma -
outro critério que per tencerá a uma categor ia mais "interna" é cons iderada, 
b e m c o m o outras, c o m o o s hábitos e a hora do dia em q u e s e encontram 
acordados . 
Este pré-teste revelou uma certa tendência para uma re lação entre a 
idade e o aumento do número d e ca tegor ias de critérios esco lh idos para 
classi f icar os animais. 
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• 2 ) Em termos d e primeira aprec iação gíobal, p o d e m o s t a m b é m notar uma 
maior r igidez na utilização d e s s e s m e s m o s critérios a té a o sujeito 10 ( sa l vo o 
su je i to "? ) e umá maior f lexibil idade em termos dos três últ imos-sujeitos e do 
sujeito 7 ( re fer ido c o m o "culto" pela mãe ) . 
• 3 ) Ver i f i ca-se igualmente uma certa tendência para uma certa concordânc ia 
na esco lha d e um único critério para agrupar e l emen tos para o s sujeitos 7, 8, 
9, 11 e 12, não s e reve lando esta p reocupação de consistência e m re lação 
a o s outros. 
• 4 ) O s sujeitos ma i s .novos (1, 2, 3, 4 e, ainda. 5 e 6 ) ignoraram muitas d a s 
s u g e s t õ e s de perturbação propostas ( c o m o não acredi tando q u e a baleia era 
m a m í f e r o - S4 e 5 ) -típico d e um compor tamento d e equi l ibração do tipo alfa, 
e m b o r a o s sujeitos 5 e 6 c o m e c e m a revelar interesse pe las s u g e s t õ e s e a ter 
e m conta a lguns aspec t os confl i tuosos, fac to mais ev idente nos três suje i tos 
seguintes , que pa recem revelar um compor tamento de c o m p e n s a ç ã o do tipo 
beta, e m que as cr ianças integram e m parte e s s a perturbação, reve lando, 
po r ém fa lhas na c lassi f icação. Já o sujeito 7, b em c o m o o s três últimos, 
r eve la rão um compor tamento do tipo g a m a , consegu indo integrar e " reso lver " 
as per turbações propostas pela t a r e f a . ' 
A l guns des t e s a spec t os não foram exaust ivamente exp lorados : não era 
e s t e o âmbito d e s t e pré-teste. U m a leitura dos protocolos, d a d o o s ob jec t i vos 
da ap l icação desta primeira a b o r d a g e m experirnental desta tare fa , p a r e c e ser 
mais rica do q u e esta última análise, um pouco precipitada. No entanto, 
mos t ra -se útil para dar um "suporte" À formulação d e a l gumas das h ipó teses 
exper imenta is do trabalho futuro. 
21 
LIMITAÇÕES 
Várias foram as l imitações d e s t e pré-teste: 
'1. A primeira, s e m dúvida, é a da não inclusão de uma intervenção, dado o 
ob ject ivo ser reduzido. 
2. L igado a e s t e primeiro, um outro aspec to que prec isa d e ser 
desenvo l v ido na parte exper imental é a inclusão d e in fo rmações adicionais, quer 
p ensando numa intervenção, quer p e n s a d o nos confl itos q u e v ã o s e n d o 
introduzidos f a c e às r espos tas do sujeito. 
3. Uma outra falha, é a d e não s e ter cons iderado o q u e é conteúdo 
esco lar e não escolar , s e n d o e s t e um aspec to que ainda falta s e r re fer ido em 
termos d e fundamentação teórica. U m a d a s r a z õ e s pela qual s e optou pe los 8 
anos para o limite inferior d e idade, p r ende -se prec isamente c o m es t e último 
aspec to : o programa do 3° ano d o Ensino Bás ico inclui a c lass i f i cação dos 
animais vertebrados, d e s t e modo , ev i ta -se a poss íve l influência d e uma variável 
parasita que seria o d e s c o n h e c i m e n t o da existência d e vár ias c l a s s e s d e 
animais ( c o m o reve lou o Suje i to 1 quando lhe foi apresen tado o t e rmo "aves " ) . 
4. Há que considerar ainda um aspec to que falhou: a inclusão d e um 5° 
nivel. Embora já conceb ido , m a s não exper imentado , e s t e nível inclui p e q u e n a s 
f iguras d e animais -mamí f e r o s e não mamí f e ros , d e P V C , c om ce rca d e 6 cm d e 
comprimento. Estas f iguras incluem: 
Mamíferos: a lce, átele (macaco -a ranha ) , baleia azul, bode , burro, cabra 
montês , came lo , canguru, cavalo , ch impanzé , e le fante, esquilo, f oca -e l e fan te , 
girafa, golf inho, gorila, h ipopótamo, jaguar, morsa, ove lha d e Suf fo lk ( com o 
foc inho preto, corpo branco) , ouriço, papa- formigas , porco, panda, tatu, tigre, 
urso, urso polar, zebra . 
Não mamíferos: águia, avestruz, ca imào , cobra (boa ) , lula g igante , 
tartaruga, tartaruga marinha, tubarão branco. 
Na construção desta tarefa e s t e s prob lemas foram resolv idos. 
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Este pequeno caderno «em uma série de perguntas a que lerás de responder. 
Algumas dessas perguntas sào fáceis, outras são mais complicadas. A maior pane 
delas tem a ver com problemas que costumas resolver no teu dia a dia. em casa. na 
escola, na rua. 
N3o se trata de um teste como estás habituado a fazer na escola e, por isso . 
nâo existem respostas cenas ou erradas. Há respostas que te parecem ser mais 
correctas do que outras. 
O objectivo deste questionário é compreender como pensam as pessoas da 
tua idade sobre este tipo de problemas. Por isso, nâo tenhas medo de dar uma 
resposta, mesmo que sintas que nâo é a melhor. 
MUITO OBRIGADO PELA TUA COLABORAÇÃO! 
BOM TRABALHO! 
1) O que achas que acontece quando deitam trés pacotes de açúcar num copo 
de água? Coloca uma cruz ã frente da resposu que achares mais correcta. 
( 
a) O açúcar desaparece completamente, não ficando qualquer vestígio. • 
b) O açúcar faz com que o sabor da água mude. mas não faz mudar nem o 
peso nem o volume. • 
c) O açúcar faz com que a água fique com um sabor diferéntê, com mais peso 
e mais volume. Q 
Tenta explicar porqué: 
2) A figura que .se segue representa uma tigela com água. Ao lado está 
uma esfera de ferro. Supõe que alguém coloca a esíera de ferro dentro desta tigela. 
O nível da água irá: 
a. manter-se na mesma • 
b. subir O 
c. descer • 
d. nenhuma das respostas 
anteriores está correcta G 
Expl ica a tua resposta: 
3] Na Figura A encontra-se uma garrafa com água. Imagina que se inclina a 
garrafa, como na Figura B e depois se deita, como na Figura C. Desenha os níveis da 
água na Figura B e na Figura C. 
Figurs A Figura B Figura C 
4) Nesta figura podes ver dois quadrados juntos. Cada um tem um traço num 
sítio diferente. Imagina que o quadrado de cima está fixo e que o de baixo se pode 
deslocar. Representa o que aconteceria se alguérr. o deslocasse um pouco para a 
direita. Vai desenhando o movimento do quadrado inferior à medida que ele vai sendo 




S] Nesus figuras podes ver vários veículos desenhados. Obser/a-os: 
s / 
a) Faz dois conjunios com todcs ou apenas alguns dos veículos 
representados. Dá um titulo a cada um dos dois conjuntos, nos espaços indicados. 
b) Vais , agora, com os mesmos veículos formar outros dois conjuntos 
diferentes e dar-lhes um título, nos espaços do lado esquerdo. 
c) Agora, vais formar quatro conjuntos e nos espaços indicados vais-lhes dar 
quatro títulos. Os espaços da horizontal representam dois conjuntos diferentes, que 
se podem, por sua vez, subdividir nos dois conjunto da venicai . Trata-se, por isso de 









5) Nesta série de figuras podes ver dois conjuntos de objectos: uns estão 
desenhados na horizontal, outros na vertical. No meio de ambos os conjuntos falta 
um objecto, que pertence ao mesmo tempo aos dois conjuntos, 
a] Escolhe, de entre os objectos desenhados, aquele que fica bem num e 
noutro conjunto. Coloca uma cruz no quadrado que representa a resposta certa. 
^ O W 
• a D • 
b) Agora é a tua vez de desenhares o objecto que achas que fica bem num e 
noutro conjunto. (Não precisas de o desenhar com muito perfeiçSo.) 
c í 
t Í - ' ^ 
- s C ) : 
c) E agora, qual á o objecto que (a l ta? D«senha-o. 
Ktitff!) 
gm 
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7) A Edite é ma i s loura do que a L i l i . que é mais loura do que a Su sana . 
a) Qual é o mais morena das t r é s ? 
b) E o mais loura? 
3) Numa quinta v iv iam vários an ima is : ove lhas , ga l inhas , patos , porcos e 
cães . C inco eram de raça e seie eram rafeiros . 
a) Na quinta havia mais cães ou ma i s an ima i s ? Po rquê? 
b) £ havia ma i s rafeiros ou mais c á e s ? Porquê? 
9) O João tem melhor nota a matemática do que o Lu i s . A nota do Joáo a 
matemática é pior do que a do Rui . Qual dos trés a lunos tem melhor nota a 
matemát ica? 
10) Um rapaz que trabalha num armazém tem de transportar vár ios ca ixotes 
de latas de sumo de um lado para o outro. 
Imagina que ele tem de t r anspo ru r es tes ca ixotes : • • • • • • • • • • 
a) E se o s d i spuse r desta forma: • • • • • • • • • • 
1. Tranporta ma i s ca i xo te s ? G 
2. T ranspor ta menos ca i xo tes? Q 
3. T ranspor ta o me smo ? Q 
b) E agora , va i t ransportar , mais "•••"; menos ou o mesmo do que es tes : 
••••••••••(̂ fe 
Coloca os s ina i s de " - " ou à frente de cada pergunta: 
1. • • • • • 
• • • • • 
R: 2. • • • • • R i 
• • • 
3. • • • • • 
• • G 
R: 4. • • • • R: 
iB 
c] O r a p â 2 tem agora de levar os ca ixotes da F igura A para outra secção . 
F igura A •••••••••• •••••••••• 
Como os ca i xotes sâo pesados , têm de ser t ransportados num carr inho com 
rodas . Quantos andares vão f icar se ele co locar em cada andar os seguintes ca ixotes : 
••• N' de andares: 
••• ••• •• 
DG 
N' de encares: 
N" de andares: 
T 
•T3 
11) Como sabes , um carrocei 
tem uma (orma circular , uma coluna 
ao centro a panir da qual o carrocei 
gira e tem, tamDèm, uma série de sít ios 
onde nos sentamos : em c ima de cava los , 
de car ros , de coches ... 
Na figura podes ver dois c i rcu les com o mesmo centro , um raio R e do is 
loca is ass ina lados nes sa l inha: o A e o B . O ponto A é o lugar da Ana nesse car roce i 
e o ponto B representa o sit io onde o Becas está sentado . O dono da feira liga o 
motor e a Ana e o Becas vão andar no carrocei . 
a) O carrocei dá uma volta e quem é que a cha s que va i chegar primeiro á 
l inha R7 1) A A n a Q 
2) O Becas • 
3) Os dois ao mesmo tempo • 
Exp l i ca a tua resposta : — 
b) Quem é que achas que vai percorrer mais c am inho? 1) A Ana Q 
2) O Becas G 
3) Ambos • 
Exp l i ca a tua resposta : 
s a g n a a a a s g 
12) Nesta figura podes ver pane do percurso da v iagem de carrocei . O ponto 
A ind ica o sit io onóe a Ana está sentada. O ponto A' o s i t io a que a Ana chegará 
quando o carrocei der parte de uma volta. O ponto B representa o Be ca s e o ponto 
B". o sit io onde o Becas chegará quando andar e s s a pane do percu r so do carroce i . 
a) Quem vai andar ma i s ? 1 ) 0 Becas • 
2) A Ana G 
3) Ambos andam o me smo G 
Exp l i ca a tua resposta : 
b) Quem anda ma i s depressa? 
1 )O S e c a s G 
2) A Ana G 
3) Andam os dois á mesma veloc idade G 
Exp l i ca a tua resposta : 
« » • • • • « • • « 
13) Em c ima de uma mesa estáo trés montanhas feitas de pasta de papel: uma 
maior , que tem neve em c ima e duas mais pequenas , com uma casa e uma igreja no 
topo. Es tão quatro c r i anças sentadas ã mesa . nas cadeiras 1. 2. 3 e 4. O que vés na 
f igura é uma perspect iva da mesa . v ista de cima. 
a ) Agora es tás a ver a mesa v i s ta de lado. Indica em que cadeira está sentada a 
c r iança que vè esta perspec t i va? Na 
b) E em que cade i ra está sentada a cr iança que vè i s to? Na 
c) Desenha agora , aqui lo que a cr iança que está sentada na cadeira 1 vé : 
\ 
A 
' 4 ) Oas três pa lavras c3adas, e s co lhe a que penence s imu l i^neamente a ambo s 
os g rupos propostos (na hor i ron ia l e na ven i c a l ) . 
Por exemp lo : 
Tu l i pa 
L i r io 
J o ana Madalena T e r e s a 
C ravo 
A pa lavra que tanto pode ser í lor c omo nome de rapa r iga é R O S A . 
S i l va 
Nunes 
L imoe i ro Pessegue i ro Amendoee i r a 
Lope s 
Qua l des t a s pa lav ras pertence ao me smo tempo a a m b o s o s con j un to s : 
a. Moranguei ro • p. Pere i ra G c. P a lme i r a Q 
2- Perón io 
T ib ia 
G i ra D i s co s V ídeo T e l e v i s ã o 
Cúbí to 
Qua l des tas pa lavras penence ao me smo tempo a a m b o s o s con j un to s : 
a. Rád io . Q b. Máquina Q c. B a c i a • 





Qua l des t a s pa lav ras penence ao me smo tempo a ambo s o s con j un to s : 
a. E s a Q b. J r é s G c. Um G 





Qua l de s t a s pa l av ra s penence ao mesmo tempo a ambo s os con jun tos : 
a . Aque l a s G b. E s te • c . Nordeste G 
L i s boa 
Co imb ra 
Pa lada r T a c to V i s ão 
Porto 
Qua l de s t a s pa l av ra s penence ao mesmo tempo a ambo s os con jun to s : 
а. O l fac to a b. Le i r ia Q c. Fa ro G 
б. Teat ro 
V i s t a Che i ro 
E spe c t á cu l o 
Ac tuação 
Sabor 
Qua l des t a s pa l av ra s penence ao me smo tempo a ambo s os con jun tos : 
a . S en t i do G b. Aud i ç ão O c. C inema G 
15) Uma máqu i na de um ca s i no tem três botões - um ve rme lho , um amare lo e 
um azul . Um jogador j á percebeu o s e u segredo e por i s s o tem ganho bastante 
d inhe i ro c om e s s a descobe r ta . E s s e j ogado r reve lou pane do segredo a um amigo 
s eu : 
- É s imp l e s . Um dos botdes dá 2 ve ze s em cada 3 veze s que se car rega nele , 
uma moeda de 200SOO. Os out ros do i s botões só dão uma moeda de 100S00 em cada 
10 veze s que se ca r rega nele . Em dez tentat ivas percebi logo qua l era o botão em que 
dev ia tocar . 
Desc reve uma mane i ra ráp ida e segu ra de se descobr i r o botão que dá ma i s 
moeda s : 
yi't'c't '6 't '6 'cc 't '6 'ye'e Vi '6 '6 'o'o 'i'ct 't 'i'e •i'e'i'c-ce "i'it'i 'i-'ce 'c 'e 'c<o W^e •ft'fe'e-'fc'i'e-c 'e 
16) Num roupeiro estão penduradas vár ias peças de roupa : 
(1) 0*4$ panes de cima - um polo, uma cami sa , uma T-sh i r t ; 
(2) três ca l ças - umas jeans , uns ca l ções e umas ca l ç a s de bombaz ine ; 
(3) três c a sacos • um casaco de malha , um blazer, um ca saco de 
g anga . -
De quantas mane i ras diferentes ê~que uma pessoa se pode vest i r com es tas 
peças de roupa? Indica os cá lcu los que fizeste. 
17) Sabendo que quanto mais próx imo do centro de uma ba lança , ma i s 
pesado tem de ser o objecto que nela é co locada , responde ás ques tões que se 
seguem: 
a) Qual dos pesos deverá ser colocado no ponto 2, para que a ba lança ftque 
equi l ib rada? 
I 1 3 itS C ? y o o g g ^ 3 ^ j 2 2 
b) E agora, indica qual o peso que se deve colocar no ponto S para que a 
balança fique equi l ibrada: 
1. O peso de 15 kg no ponto 5 • 
2. O peso de S kg no ponto 5 Q 
3. Nenhum dos anter iores G 
Exp l i ca a tua resposta : 
1 2 3 ^ 5 tf t S 
e • • ' • 
; e s 3 2 
ê 
p 
c) E agora, se se colocar um peso de 5 Kg no ponto 2. a cha s que a ba lança 
f ica equi l ibrada? Porquê? 
// \\ 
d) E se se co locar um peso de 20 Kg no ponto 2? Po rquê? 
18} O Pedro reso l veu fazer um bolo para c s seus amigos . Só que faltavam 
a lguns dos ingredientes . Po r i s so , ele: usou margar ina em vez de manteiga: 
• usou mel em vez de açúca r ; 
• usou far inha integral em vez de farinha branca . 
A Mana. o André e a F i l ipa provaram o bolo. Todos acharam que o bolo estava 
de l ic ioso porque f icou húmido . A Maria d i s se logo que tinha s ido por causa do mel. 
A chou que o tipo de gordura • margar ina ou manteiga • e o tipo de farinha • integral 
ou branca • náo fazia d i fe rença . Os outros não concordaram. 
O que achas que e les podem fazer para provar que a opinião da Maria está 
cor rec ta? 
a) Fazer outro bolo, u sando , na mesma , margar ina e far inha integral, mas usar 
açúca r em vez de mel. O 
b) Fazer outro bolo. mas desta vez utilizar açúcar , manteiga e farinha branca .O 
c) Fazer ouuo bolo, mantendo o mel. mas uti l izando manteiga e far inha 
b r a n c a .O 
^ 8 
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19) No laboratório do C/ent;sra X há uma prateleira com cinco frascos - o o 
S , o C, o O e o £. Quando dois dos líquidos desses frascos séo misturados produz-se 
uma reacção acinzentada. O problema do Cientista X consiste em descoünr quais sâo 
os dois fra5C05 que contêm os líquidos misteriosos, que quando s áo juntos 
produzem esse efeito. Para devendar o mistério o Cientista X começou por juntar num 
dos copos, o liquido do frasco A e o líquido do frasco B, só que ... nio aconteceu 
nada. O Cientista X resolveu entáo começar a fazer uma lista de rodas as maneiras 
possíveis de misturar os líquidos de dois frascos. 
Descobre as várias combinações de liquides que o Cientista X teve de fazer 
até descobrir quais eram os dois líquidos misteríoscs: 
= = V V 
20] Na primeira l inha üe cada um dos e xe r c í c i o s e s tão sub l i nhada s d u a s 
pa l a v r a s . Deves esco lher das i rès a l te rnat ivas p ropos ta s o g rupo de pa lav ras que 
co r r e sponde da maneira ma i s adequada á re lação entre a s dua s p r ime i ras . 
Por exemplo : 
Dada esta re lação entre a s duas pa lav ras s ub l i n h ada s : 
Méd ico está para doente , como : 
a) Dent is ta está para méd ico 
b) Advogado está para cl iente 
c) Doente está para mulher 
A re spos ta correcta é a a l inea b). 
E agora , qua i s são a s a l ineas co r r e c t a s ? Co loca uma c r u z á frente da r e spo s t a 
co r rec ta . 
1. C ab e ç a es tá para chapéu , como : 
a) pé es tá para sapato G 
b) c a n a es tá para corre io G 
c ) ma la es tá para vestuár io G 
2. An ima l e s t á para jau la , c omo : 
a) á rvore es tá para ja rd im G 
b) homem es t á para pr i são G 
c) j a rd im e s t á para vedação G 
3. manda r es tá para obedecer , como ; 
a) suge r i r es tá para executar G 
b) p ro f e s so r está para a luno Q 
c ) gene ra l es tá para so ldado G 
4. l inha e s t á para nó, como : 
a) ferro e s t á para fer rugem O 
b) c am i nho es tá para de s v i o G 
c) cabe lo e s t á para t rança G 
5. c ombo i o es tá para passage i ro , como: 
2) rua e s ' J para p s á c Ü 
b) ba r co es tá para remador Q 
c ) c inema es tá para espec tador Q 
5. ave es tá pa ra mel ro , c omo : 
b) an ima l e s t á par3 ser v i vo O 
c) p e s s o a e s t á para J o ão z i nho G 
r-r •«• * -r T TT :«• TTT r r- r » * * * : r 
21) A f igura rep resen ta uma sér ie de pêndulos com pesos d i ferentes e 
co rdas de t amanho s d i f e ren tes . 
O ^ o 
Numa au la de F í s i c a f izeram-se vá r i a s expe r i ênc i a s para ver se os a l uno s 
ad i v i n h a v am o que faz ia o pêndu lo osc i l a r ma i s dep res sa ou ma i s devagar . 
P r ime i ro de s c r e v e r am (odas a s h ipóteses po s s í v e i s : o s d i ferentes 
comp r imen to s , p e s o s e ve loc idades . Na úl t ima co luna ver iT icaram se era ve rdade i ro , 
se era f a l so . O reg i s to d e s s a s expe r i ênc i a s foi o seguinte : 
Am r» r» m ̂  n f rt V..|rM-i Harto U Pomonflrin 
cuno leve devagar Cabo 
cuno pesado ripido verdadeiro 
comprido leve clpido 1 falao 
comprido leve do'sgax verdadeiro 
curto pesado devagar | £al50 
curto leve rioido verdadeiro 
comprido pesado rápido íll iO 
comorido pesado de '̂aeax verdadeiro 
A part ir des ta tabe la de obse r va çõe s ind ica a resposta cor rec ta para a ques t ão 
co l o cada a e s s e s a l u no s : "O que faz o pêndu lo osc i lar ma i s dep res sa ou ma i s 
d e v a g a r ? " 
a . É o pe so O 
b. É o compr imen to G 
c . é a c omb i n a ç ão de ambo s G 
d. Nenhuma da s an te r io res G 
E x p l i c a a tua r e spo s t a : 
ANEXO 4 
O I O Q l l 0 1 2 0 1 3 O N 0 t 5 0 » 6 O I ? 0 i e 0 1 9 0 ? C ' ) 2 ' 














1 6 ' 
11 
N U M E R O , A W G R U P O S E X O I Q A O E 
4 ' C 0 M I R 1 M A S C . 9 - l « 
4 C O N T R 1 ' F Ê M _ ' 9 . 8 
4 ^COM T R t ' M A S C _ ' 9 . 6 
4 ' c O M r R i r e M , ' 9 . 7 
4 ' c o ^ ^ I R 1 ' M A S C _ 9 . i 
4 C O N T R 1 M A S C ' 10 
4 | C 0 N T R 1 ' M A S C _ 9 . 6 
4 ' c O N T R I ' f E M _ <0 ,2 
4 ' C O N T R I F E M _ l O . I 
* C 0 N T R 1 M A S C _ 1 0 . 2 ' 
4 ' C 0 N T R 1 M A S C _ 1 0 , 3 
4 ' C O N T R I U í A S C Z 9 . 1 
4 C O N T R l ' F E M _ ' 9 . 9 
4 ' c O H T H i F E M ' • 9 . 9 ' 
4 ' C O N T R J ' M A S C _ 1 0 . 6 
4 ' C 0 N T R 1 " F E M _ " 1O.2 
17 5 E X P E R I M F E M ' 11 , 6 
» 0 ' 5 E X P E R I M M A S C . ' I I , - » 
1 9 ' 5 ^ Ê X P E R I M ' M A S C I ' 0 , 4 
2 0 S e X P Ê R l M M A S C . 11 .4 
2 1 ' 5 E X P E R I M M A S C . 10.1 
2 2 ' 5 Ê X P E R I M f E M , 10,1 
2 3 S e x P E R t M F E M ^ 10 . 7 
24 5 E X P Ê R I M F E M . 10 . 8 
2 S ' 5 E X P E R I M M A S C _ 10 , 6 
2 6 ' S ' E X P E R I M ' P E M , 10 . 4 
2 7 : 5 ' E X P E R I M F E M , 1 0 , 5 
2 8 ' 5 Ê X P E R I M F E M ^ ' 10 .4 
2 9 ' S E X P E R I M M A S C . 10 . 0 
3 0 ' 5 ' E X P E R I U ' M A S C _ 10 , 7 
3 1 ' s e x P E R I M F E M , 1 1 . 3 
3 2 ' S ' C O N T R l ' M A S C _ 1 0 . 5 
33 - 5 E X P E R I M M A S C . 11 , 4 
34' 5'EXPÊRIM'MASC. tO.U 
35 " 5 E X P E R I M F E M _ " 1 1 . 3 
3 6 ' 5 C O N T R l M A S C . 
3 7 ' 5 ' E X P E R 1 M ' M A S C _ 
3 8 " S ' E X P E R I M ' F E M . 
39 5 ' C O N T f l 2 P E M _ 
4 0 5 ' C O N T R 2 F E M . 
4 1 ' 5 C O N T R 1 M A S C _ 
4 2 5 C 0 M T R 2 F E M . 
4 3 5 C 0 N T R 2 M A S C _ 
4 4 ' 5 ' C O N T R 2 F E M . 
4 5 ' 5 C 0 N T R 2 F £ M _ 
4 6 5 C 0 N T R 2 M A S C _ 
4 7 " 5 ' C O N T R 2 F E M _ 
4 8 ' 5 C 0 N T R 2 ' M A S C _ 
4 9 ' 5 , C 0 N T R 2 F E M . 
5 0 ' S ' C O N T R ? M A S C . 
5 1 ' 5 C O N T R 2 ' M A S C _ 
5 2 ' 5 C 0 N T R 2 M A S C . 
5 3 ' 5 C O M r R 2 M A S C _ 
5 4 ' 5 ' C O N T R 2 F E M . 
5 5 ' 5 C O N T R 2 F E M _ 
5 6 " 5 C 0 N T R 2 ' M A S C . 
5 7 ' 5 ' C O N I R 2 M A S C _ 
5 8 S C 0 N T R 2 F E M . 
5 9 5 C O N T f l 2 M A S C . 
6O" 5 ' C O " T R 2 M A S C . 
6 1 ' 5 C O N T R l M A S C . 
6 2 ' 5 ' C O N T R l ' F E M . 
6 3 ' 5 C 0 N T R 1 F E M . 
5 4 " 5 ' C O N T R I M A S C . 
6 5 ' 5 C O N T R l M A S C . 
6 6 S C O N T R l F E M . 
6 7 ' 5 C O N T R l M 4 S C . 
6 8 " 5 C O í J T R l M A S C . 
6 9 5 C O N T R l M A S C . 
7 0 ' 5 C O N T R l F E M . 
7 1 ' S C O N T R l F E M . 
7 2 ' S C O N T R l F E M . 
7 3 S C O N T R l F E M . 
7 4 ' S C O N T R l M A S C . 
7 5 ' S C O N T R l ' F E M . 
7 6 ' 5 ' C O M T R l M A S C . 
7 7 ' S C O N T R l F E M . 
7 8 ' S ^ C O N T R l F E M . 
7 9 ' S C O N T R l F E m ' 
6 0 S C O N T R l M A S C . 
8 1 ' S C O N T R l M A S C . 
8 2 ' S C O N T R l F E M . 
8 3 ' S C O N T R l M A S C . 
9 4 S C O N T R l M A S C . 
8 S ' 5 C O N T R l ' M A S C . 
8 6 " 5 C O N T R l " F E M . 
8 7 ' S C O N T R l F E M . 
6 8 S C O N T R l M A S C . 
8 9 ' S C O N T R l M A S C . 
9 0 S C O N T R l F E M . 
9 1 ' 5 C O N T R l " F E M . 
9 2 S C O N T R l M A S C . 
9 3 ' S C O N T R l F E M . 
9 4 ' S C O N T R l ' F E M . 
. 9 5 ' S C O N T R l F E M . 
9 6 ' S C O N T R l F E M . 
9 7 S C O N T R l M A S C 
9 8 S C O N T R l F E M . 
9 9 5 C O N T R l M A S C 
10 . 7 
1 1 . 2 ' 
11.7 
10 , 4 
»0,5 
n ' 
10 . 8 
10.1 
1 1 . 2 
10 , 4 













1 3 , 8 ' 
10,11 









P R O F T A I 
5 , 2 S g R V • 
e . S T R A B 
2 . 4 I N T 
2 . 4 tNT 
5 . 2 S E R V 
5 . 2 ' S E R V 
1 . 3 O U A O . 
7 ,1 O P E R 
2 .1 ' N T 
3 . 2 T E C 
3 , 1 T E C 
t 0 . 2 ' S E M 
5 .1 S E R V 
5 . 2 ' S E H V 
3 , 4 ' T É C 
1 . 3 O U A O 
7 .1 O P E R 
9,riN0i 
4 , 1 A O M 
2 . 4 I N T 
7 .1 O P E R ' 
4 . 2 A O M 
4 . 2 ' A O M 
2 .1 I N T 
8 . 3 I R A O 
8 . 2 T R A 8 
2 . 4 I N T 
10 .1 S E M 
8 . 3 T R Á S 
7 . 2 O P E R 
5 , 2 ' S 6 R V 
5 . 1 S E R V 
7 . 2 O P E R 
7 , 2 O P E R 
10 , r G E M 
7 . 2 O P E R 
3 , 4 ' T E C 
7 , 2 O P E R 
P R O f M A E 
4 . 1 A D M 
S . I S 6 R V 
2 . 2 I N T 
4 , 2 A O M 
2 , 4 I N T 
4 . 1 A O M 
4 . 1 A O M 
O O O M 
5 .1 S E R V 
10 , 2 S E M 
2 . 2 I N T 
5 .1 S E R V 
10.1 S E M 
10 . 2 S E M 
5 , 1 S E R V 
4 , 1 A O M 
2 . 3 INT 
2 . 3 INT 
9 , 1 ' NO I 
7 . 4 O P E R 
5 .1 S E R V 
o'OOM 
9 . 1 'NO* 
2 . 3 ' N T 
2 . 2 I N T 
9 , 1 INO l 
3 , 3 ' T E C 
4 .1 A O M 
3 . 3 T Ê C 
M E O I A I R M A O Í 0 1 U 2 0 3 Q 4 
7 .1 O P E R 
2 . 4 I N T 
3 .1 T E C 
7 . 2 O P E R 
2 . 4 I N T 
7 . r O P E R 
l O . I S E M 
7 . 3 O P E R 
7 . 2 O P E R 
7 , 2 ' O P e R 
5 . 1 " S E R V 
3 . 3 T E C 
3 , 1 T E C 
7 , 1 O P E R 
7 .1 O P E R 
5 . 2 S E R V 
7 . 4 O P E R 
8 , 1 A C R I 
l O . l S E M 
9 . 1 i NO l 
O O O M 
9 , r INO l 
3 , 1 T E C 
o O O M 
3 , 4 T E C 
5 , 1 S E R V 
5 .1 S E R V 
5 .1 S E R V 
0 O O M 
3 , 4 T E C 
5 . 1 S E R V 
2 . 2 ' N T 
4 . 1 A O M 
4 ,1 A O M 
4 ,1 A O M 
8 , 2 ' T R A 8 
9 . 1 I N O l 
9 . 1 I N O l 
3 . 3 T E C 
3 , 3 " T E C 
5 , 1 S E R V 
S . l S E R V 
9 , 1 'NO I 
O O O M 









2 , 7 5 
3 . 2 S 
3 . 5 
3 . 5 
2 , 7 5 
• 5 
2 
3 . 5 
2 
2 . 7 5 
4 . 5 
2 , 7 5 
4 . 5 
4 . 5 
3 . 5 









3 , 5 
3 , 5 
4 
4 . 5 4 
3 , 5 
3 
2 . 5 





4 , 5 
3 
2 
2 . 5 
3 . 5 
3 
2 . 5 
2 . 5 
3 . 5 
4 
2,75 
4 . 5 




1 1 , 5 7 , 1 O P E R ' 0 O O M 2 2" 3 
1 0 , 5 5 . 2 S E R V 0 O O M 3 1 3 
12 7 . 1 O P E R 9 , 1 INO l 3 3 3 
i i , a 5 , 1 S E R V 5 , 1 S E R V • 2 . 5 0 3 
1 1 , 2 8 , 3 T R A B 0 O O M 2 . 5 
l I 
1 0 , 5 9 . 1 I N O l 9 , 1 I N O l 2 1 1 
1 1 . 3 7 .1 O P E R ' 4 . 2 A O M 4 3 3 
12 7 . 1 O P E R 9 ,1 INO l 2 2 3 
11,1 3 . 2 T E C 3 , 2 T E C 4 3 3 
10 , 11 7 ,1 O P E R S . l S E R V 2 . 5 l 3 
11 , 4 S . l S E R V 2 . 5 ' Z 
1 2 . 5 7 ,1 O P E R 9 , 1 INO l 3 3 3 
11 . 11 1 0 , 2 S E M 5 ,1 S E R V 3 1 3 
• 0 , 11 5 , 2 S E R V 4 , 2 A D M 4 3 3 
11 , 4 7 . 1 O P E R 5 , 1 S E R V 2 . 5 2 I 
11 ,1 8 . 2 T R A B 5 ,1 S E R V 2 . 5 2 1 
12 . 11 7 .1 O P E R 5 ,1 S E R V ' 2 . 5 0 3 
10 . 9 7 . 1 O P E R ' 0 O O M 2 . 5 0 1 
10,1 7 ,1 O P E R 9 .1 IND I 2 0 0 
1 1 , 5 6 , 1 A G R I 6 , 1 A G R ' 3 0 3 
1 2 . 5 7 .1 O P E R 0 D O M 3. 0 I 
10 , 11 5 . 1 S E R V 9 . 1 INO l 3 . 5 0 3 
13 9 . 1 ' N Ô ' 0 O O M 3 0 3 





























































































































































































































































































j ' .1 0 c 0 
.5 0 0 0 0 0 
0 0 0 0 n 0 
0 0 0 0 0 0 0 0 (1 
0 0 0 0 0 n 0 0 0 0 
0 0 0 0 
0 ; 
0 0 0 0 0 9 
0 0 n 0 i 
0 0 0 0 
0 0 0 0 0 0 0 0 f> 0 
1 0 0 Q 0 0 0 ' ) 0 0 
; 0 0 1 0 1 0 
I 3 0 0 ; 0 0 
0 0 0 0 
1 0 0 0 0 I 
1 1 1 v> 1 2 3 j 
l 3 1 ; 3 2 ' n 3 
1 I 0 I 0 1) 1 0 0 1 
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1 6 6 Í ' 





































































' e c ^ T R i 

















e CONTRl >ÊM 
'6'CÒNTRl FÊM' 


















"S CONTW !MASC 



































7 EXPERtM FEM 
7'EXPeRIM'FEM_ 
7'£XPÊRIM'FEM_ 
" EXPERIM MASC 
7 EXPERIM FEM 
7'EXP£RIM'MASC_ 





7 EXPERIM FEM 
10,11 4.2 AOM 
10.8' 6,2'AGRI 
12' 4.1 AOM 





13,3" 7,1 OPER 
12,5" 7,1 OPER 
10,1' 6,1 ACRI 
11 • 7,1'OPER 
" 11.8; 7,2'OPER 
i2.r 6.rAGRI 
11.8̂  e.T'i'RAB 
12.2' 6.2'AGR1 
13, l 3,4 TEC 
n . n ' 6.2 ACRI 
»Í2,2' 7,2 OPER 
12.2" 2,2 INT 
12" a,2'TRAa 
i3 , r 7,1 OPER 
11.r 3,1 "TEC 
12.11' 7.rOPER 
11.9 
13,2' 3.4 >EC 
14,3' 
11,7' 7,1 OPER 
12.1' 4,1 AOM 
13,3" 10,2'SEM 
1 ,8 8,3'TRAB 
12.1" 4.1 "AOM 
11.6' 7.1 OPER 
12.2' 7JOPER 
13.5̂  3.1'̂ EC 
13.8j 5.2"SERV 
11.4' 7.1 'ÕPER 
12! "3,1 TEC 
12,2" ' 2,3"lNT 
12' 6,1 ACRI 
ii,i: 1,3'QUAO 
11,7' 1,3'OUAO 
11,4' 2.2 INT 
11.6' 3,rTEC 
11.7" 7.4 OPER 
11.11' 3.4 TEC 
12.3" 7.2 OPER 
11.2' 7.2 OPER 
it.r 5.2 SERV 
12.2 5.1 SERV 
li,8' 4.1 AOM 
n , r 7.1 OPER 
12.3' 3,1 TEC 




11.9" 5.1 iSERV 
12.1' 1.3 "QUAD 
H,8' 7.2'OPER 
12' 7,2'OPER 
ti,*' 4,1 AOM 
11,9' 4,1 AOM 
11.4" 1,3 QUAO 
11.7' 4,1'AOM 
11.8' 3.4 TEC 
11.7' 7.1 OPER 
12' 7.2 "OPER 
11.9' 7.1 "OPER 
M,r 4.1 ADM 
'1,7" 7.2 OPER 
11,n' 2,4'INT 
11,11 3,4: TEC 
12' 8,3 TRÁS 




11,9' 2.4 "iNT 
13,8' 7.2 OPER 
11,6' 7,2 OPER 
11,9' 3,4 TEC 
11.9' 1,3 QUAO 
12.8" 1.3 QUAO 
13,1' 4.2 ADM 
I3,r 7.1 OPER 
12,7' 6.2 AGRI 
13,2 7.1 OPER 
12.7 3,4 TEC 
13,1' 4,1 AOM 
13' 9,1 INOt 
12.8 9.1 INOt 
12.4 8,3 TRA8 
13.3 3.1 TEC 
12.8 4.1 ADM 
13.1" 5.1 SERV 
12,7' 1.3 QUAD 
13 6.2 AGRI 
13,2 7,2 OPER 
12.9 7,2 OPER ' 
5.2 SERV , 
O'CXJM 
5,1 SERV • 
5,1 SERV • 
O DOM : 
5.1 SERV. 
9.2 1NOI 





















5,1 "SERV ; 
O'OOM ; 
9.1'LNOI í 
3,1 TEC I 
9,]'lNDI 





3.1 "TEC : 





4,1 AOM ' 
O'OOM 
O OOM 
4,1 AOM i 
2,4'INT • 
4,1 AOM' • 
O OOM • 





5,1 SERV ' 
OOOM 
9.1 'INOL 
5.1 SERV • 





5,1 SERV ; 
2.3 INT ; 
4,1'AOM 
3,3" TEC • 
5.1'SERV • 
5.1 'SERV " 
3,4"TEC 
S.I SERV ' 
5,T'seRv' 
4,1 AOM 
5,1 SERV ' 
OTOM 
4,1'AOM 















3.4 TEC ' 
O OOM 
5. R SERV ' 





























































































































































































































































22 ' I T _ 
































































7 EXPERIM FEM_ 
7 EXPERIM MASC 
7'EXPERIM ,'MASC 
7'EXPERIM MASC 
7 EXPERIM MASC 
















'7":CÓÎ R2" "FEM 
7'CONtR2 'MASC 
























8" EXPERIM; MASC. 






' 8^C0NTRÍ" 'MASC 
"8' EXPERIM "MASC, 
8'EXPERIM 
•8;'EXP£'RIM'F£M_ 






8 CONfR2 FEM. 
e-C0NTR2 FEM_ 
8 CONTR2 -FEM. 
"8'CONTR2 "FEM_ 
8 CONTR2 MASC 
8ÍCONTR2 FEM. 








8 C0NTR2 MASC. 
8 CONTR2 'MASC_ 
8 CONTR2 MASC. 
8 C0NTR2 FEM_ 
8'CONTR2 "ttASC. 




8 C0NTR2 FEM 
13 8.3 TRA8 7,4 OPER 3 
13.2 3,4 TEC 0 OOM 2.75 
12.6 7.1 OPES " 9.>'>N0I 3 
12.9' 5,1 SERV ; 0 OOM 2 
13" 5,2 SERV ' 4 
13,2" e,3'TRAB • 5,1 SERV ' 4 
13,2' 7,2 'OPER " 0 OOM 3 
13.3" 8,2'TRA8 ' 0 OOM ' 3 
13,3' 8,3 TRAS ' 7,2 OPER ' S 
13,9' 3,4'TEC 4'ADM 5" 
1 2 , u " 7,2'OPER " 9 . r i N 0 1 3 
«2.8' 8 ,2 'TRAfl ' 4.1 "AOM 3' 
12.7 s.TsERv ; 4.1 "AOM 3.5 
12.4' 4,1'AOM 5.1'SERV ' 3" 
13,2' 7,2 OPER ' O^DOM ; 3 
13.3' 4.1 'AOM 4. i 'AOM 3 
13,1' 4.2 AOM O^OOM ^ 3 
13.3! 3.1'TEC 4 , r A 0 M ' 3 
13" 52 'SERV ' 4,1 AOM 4,5 
12.5' 7,2 OPER ' 4.1 AOM ' 3 
12.9" 7,4'OPER ' 9,1 INO< 3" 
>2,5' 7,1 OPER ' 5,rSERV i 3" 
13' 7,2 OPER ' 9 , r i N O I 3" 
13' 6,2 AGR1 ; O'OOM i 4.5 
«3,»" 8,2'TRA8 • 2" 
13,2 7,1'OPER ' O'OOM 3' 
« 2 , u ' 5.1 SERV ' 3 
12,7' 4.2 AOM 3.3 TEC 3̂  
12.8' 5.2 SERV ' 4.1 AOM 
13,3' 2.2'iNT O'OOM 5' 
12,11' 7.2 OPER ' OOOM 3 
'12.7' 2.4 INT 4,2 "ÁOM 5 
12.1' 3.4 TEC ' 4,2 "AOM 4,5' 
Í2 .6 ' '7.1'OPER ' 7,4 OPER ' 3,5 
13,6; 10,2;SEM ; 4,1 AOM i 3 
''4,9 • 5 ,1 'SERV! 3,25 
14,8' 5,1 SERV • 4,1'AOM 2,75 
13.11' 5,2 SERV ' "4,1'AOM ' 3' 
13,8' 7.2 OPER " 5.1 "SERV : 3' 
13,8' 7.1 OPER ' 2.4 "INT 4' 
13,6" 1.3'OUAO' O"OOM 4.25 
13,1 2.1 'iNT 3,3'TEC S 
13,11 8.2"TRAS • 9,1 I N » 2,75 
14 5.2'SERV " 4,t AOM 3,25 
14.3' 7,1 OPER ' S.I SERV ' 3,25 
13.11' 5, r SERV ' 9 , r i N 0 1 i 3 
13.11' 4,2'AOM i 4,2'AOM • 4,75' 
13.4" 6,2'AGRI 0 OOM ' 3,75' 
14,2" 7,2'OPER ' O OOM ; 4' 
14,6' 8,2'TRA8 i 0'ÓOM i 2.75 
13,8' 8,2 TRAS ; • Ò^OOM i 3.25' 
14,3' 6.2 ACRI 3 
1 3 , n ' 7.2 'üP€R ; 7,2 OPER 1 3.75' 
14.2' 2.2" INT OOOM 4,5 
13,8" 6.2'AGRI ! O OOM ; 4' 
14.2" 1.3 'QUAD • 0 OOM 3,25" 
13.11" 1.3 OUAO • 1,3 OUAO' 5 
13.11' 7,2'OPER ' OOOM 3,75 
13,6" 2,1 INT 4 , r A 0 M • 3 
13,9' 5,«'SERV ' 3,3 'TEC • 3.5 
13,7' 8,3'TRA8 ' e . i A G R i 3, 
14" 4 , t ' A 0 M ' O OOM • 4' 
13,8 5,1 SERV ' 5.2'SERV ; 3' 
13,5' 5 , 2 'SERV ; 4.1 AOM 3 
» 3 , l t ' 3.1 TEC 4 . r A 0 M 3,25 
13,7' 2.4 'INT 4 , r A 0 M ' 4 
U 4.2'AOM ! 4 , r A 0 M : 5 
14.4' 8.3 TRAS ' O OOM" ' 3 
13.11' 2 .4 ' iNT ; 5,rSERVÍ 4,75^ 
13.5" «0.3SEM 3,4 "TEC 4 
13.1' 7,1 OPER • 5,1 SERV' 2.75 
14.3' 3,1 TEC ; "5,1 "SERV; 5' 
14,1 ' 7,1'OPER ' 0"OOM i 3.75 
13,1' OOOM 2.75 
«3,5' 7,4 OPER ' 7.4 'OPER' 2.75 
«3,4' 5,1'SERV ' 3.4'TEC ' 4 
«3,5 3,1 TEC 4.1 AOM 2,75 
«3 ,« r 2.2 iNT 2,2 INT 4,5 
14,3 3.4 'TEC OOOM 3,5 
13,11' 3.1 TEC 4 , r A 0 M 4,25' 
15,6^ 7,2'OPER ' 7,3 OPER ' 3' 
14" 7,2 'OPER ' 5, r SERV " 3 
13.1 4,1 AOM OOOM 3.75 
i 4 . r 4,1 AOM 0 OOM 4.75 
«3,7 7,2 OPER " 9.1 INOl 3 
«3,11 3,1 TEC 7.3 "OPER ' 3 
14,1 7,1 OPER ' 0 OOM 2.5 















3' O' 3 
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